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Zweite  Auflage. 


Vorwort. 

Der  Verfasser  dieser  Schrift  darf  nicht  erwarten,  damit  einem  längst  gefühlten  Be- 
düifnis  entgegenzukommen;  dazu  ist  über  den  deutschen  Unterricht,  namentlich  in  den 
letzten  Jahren,  viel  zu  viel  veröffentlicht  worden.  Wenn  er  trotzdem  der  an  ihn  ergangenen 
Aufforderung  gefolgt  ist,  so  bestimmte  ihn  dazu  die  Ansicht,  daß  die  Richtung,  in  der  sich 
seit  einer  Reihe  von  Jahren  gewisse  Reformbestrebungen  bewegen,  dem  Lehi-gegenstande, 
um  den  es  sich  handelt,  neben  mancher  dankenswerten  Anregung  doch  auch  ernste  Gefahien 
gebracht  hat,  weil  hier  durch  eine  unverkennbare  Übertreibung  der  daran  geknüpften  For- 
derungen und  Ei-wartungen  das  Bessere,  wie  so  oft.  zum  Feinde  des  Guten  zu  werden  droht. 
Das  hängt  denn  freilich  mit  den  Grundfiagen  über  die  Entwicklung  des  gesamten  Schul- 
wesens in  imserer  Zeit  zusammen.  Rückhaltlos  sei  zugegeben,  daß  neben  den  humanistischen 
Schulen  die  Realschulen  in  ihrem  Streben  vollberechtigt  sind.  Eben  deshalb  erscheint  ein 
fieimdliches  Verhältnis  zwischen  den  Vertretern  beider  ebenso  wünschenswert  als  notwendig. 
Hoffentlich  enthalten  die  folgenden  Blätter  den  Beweis,  daß  auch  ein  Mann,  der  nun  einmal 
sein  Leben  dem  Gymnasialwesen  geweiht  hat,  mit  den  Kollegen  auf  der  anderen  Seite  sich 
zu  verständigen  weiß.  Allerdings  hält  er  an  dem  Glauben  fest,  daß  die  sprachliche  histo- 
rische Bildung,  durch  die  unser  Volk  wurde,  was  es  ist,  nicht  preisgegeben  werden  darf, 
wenn  unser  deutsches  Geistesleben  gesund  bleiben  soll.  Aber  darum  kann  es  doch  der 
Wege,  die  dem  Ziel  echter  Geistes-  imd  Herzensbildung  zuführen,  auch  noch  andere  geben. 
Die  Anschauung,  daß  das  Heil  von  einer  für  alle  geltenden  Methode  zu  erwarten  sei,  liegt 
den  hier  dargebotenen  Ausfülirungen  durchaus  fem.  Aller  gute  Rat  über  die  Lehi-weise 
kann  niu-  da  auf  fruchtbaren  Boden  fallen,  wo  ernstes  Studium  vorangegangen  ist  und  echte 
Begeisterung  für  die  Wissenschaft  erzeugt  hat.  Wo  diese  Voraussetzung  zutrifft,  da  werden, 
so  hofift  der  Verfasser,  die  Erfahrungen,  die  in  langer  Lehrtätigkeit  gewonnen  worden  sind, 
von  den  Aratsgenossen  willkommen  geheißen  werden.  Gerade  solche  mitzuteilen,  war  vor 
allem  Absicht  dieser  Schrift.  —  Auf  Vollständigkeit  in  der  Aufzählung  der  bisher  über  den 
Gegenstand  erschienenen  Bücher  macht  sie  übrigens  keinen  Anspruch. 

Das  gilt  auch  für  diese  zweite  Auflage,  in  der  sich  nur  selir  wenige  und  durchweg 
unerhebliche  Änderungen  empfahlen. 

Karlsruhe,  Oktober  1904. 

Dr.  G.  Wendt. 
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Einleitung. 

Zu  den  verbreiteten  Schlagwörtern  des  Tages  gehört  die  Behauptung, 
der  deutsche  Unterricht  müsse  zum  Mittelpunkt  des  gesamten  Unterrichts, 
also  des  Lehrplans  der  höheren  Schulen,  werden.  Daß  sich  bei  dieser  For- 
derung viele  etwas  Vernünftiges  denken,  wird  wohl  eingeräumt  werden 
müssen;  denn  unter  den  Wortführern  sind  gewiß  manche,  die  sich  ohne 
reifliche  Überlegung  sonst  nicht  in  diesem  Sinne  geäußert  hätten.  Auch 
ist  es  nicht  schwer,  die  Wahrheit  zu  finden,  welche  zugrunde  liegt  und 
in  der  Tat  allgemein  anerkannt  zu  werden  verdient.  Die  deutsche  Schule 
soll  dem  Vaterlande  gute  Bürger,  dem  Staat  einsichtige  und  treue  Beamte 
ausbilden,  jedem  ihrer  Zöglinge,  soweit  es  ihm  nach  Maßgabe  seines  Lebens- 
alters möglich  ist,  die  Aufgaben  unseres  Volkes  und  unserer  Zeit  zum 
Bewußtsein  bringen  und  alle  die  Fähigkeiten  in  ihm  üben,  deren  er  der- 
einst innerhalb  seines  Berufes  zum  Segen  für  die  Gesamtheit  und  für  die 
Fortentwickelung  der  Nation  bedürfen  wird.  Mehr  oder  weniger  war  das 
freilich  von  jeher  Aufgabe  aller  Jugendbildung.  Aber  unzweifelhaft  hat 
sich  im  Laufe  der  Zeiten  das  Urteil  der  Einsichtigen  über  das,  was  vor 
allem  den  einzelnen  in  Stand  setzt,  die  höchsten  Probleme  unseres  Geistes- 
lebens zu  verstehn  und  zum  Heile  des  Ganzen  für  sie  zu  arbeiten,  wesent- 
lich geändert.  Vorüber  sind  die  Zeiten,  wo  ein  Mann  sich  den  höchsten 
politischen  Aufgaben  gewachsen  glauben  durfte,  wenn  er  sich  die  aus  dem 
Altertum  herübergeretteten  Schätze  des  Wissens  angeeignet  und  zugleich 
die  Kunst  gelernt  hatte,  sich  in  gewandtem,  überzeugendem  und  schönem 
Latein  auszudrücken.  Aber  auch  die  Jahrhunderte  liegen  hinter  uns,  wo 
die  Sitten  und  die  Sittenlosigkeit  wie  auch  die  Sprache  und  Geistesbildung 
unserer  westlichen  Nachbarn  als  unübertreffhche  Muster  galten  und  vor 
allem  der  für  einen  feingebildeten  Mann  galt,  der  französische  Eleganz  in 
Rede  und  Benehmen  zur  Schau  trug.  War  ferner  noch  in  der  Blütezeit 
unserer  Literatur  unstreitig  eine  kosmopolitische  Richtung  unter  den  Höchst- 
gebildeten herrschend,  so  gehört  jetzt  auch  diese  der  Vergangenheit  an. 
Jeder,  der  auf  irgend  einem  Gebiete  einmal  seine  Bürgerpflicht  erfüllen 
soll,  wird  schon  früh  darauf  hingewiesen,  daß  er  dereinst  mit  warmem 
Anteil  an  den  Geschicken  seines  Volkes  teilzunehmen  hat.  Es  ist  eine 
der  wichtigsten  Aufgaben  aller  Bildungs-  und  Erziehungsanstalten,  sie 
mögen  einen  Namen  führen,  welchen  sie  wollen,  die  Herzen  weit  zu  machen 
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für  des  Vaterlandes  Ehre.  Durch  eine  über  jedes  Lob  erhabene  lange 
Reihe  von  Ruhmestaten  ist  ihm  seine  Einheit  und  eine  achtunggebietende 
Stellung  unter  den  Großmächten  der  Erde  erstritten,  die  jedem  einzelnen 
den  berechtigten  Stolz  auf  seines  Volkes  Macht  und  Größe  gesteigert,  aber 
auch  die  Verantwortlichkeit  aller  Höhergebildeten  für  Erhaltung  und  Wah- 
rung des  Errungenen  erhöht  hat.  Gilt  es  aber,  warme  Vaterlandsliebe  in 
den  Herzen  der  Kinder  und  Jünglinge  zu  entzünden,  so  wird  dazu  vor 
allem  unsre  Poesie  beizutragen  vermögen,  die  denn  doch  zu  den  edelsten 
und  wertvollsten  Gütern  gehört,  die  unser  Volk  besitzt,  und  worin  zugleich 
alles,  was  im  tiefsten  Grunde  seine  Eigenart  ausmacht  und  zugleich  die 
höchsten  Ziele,  die  es  zu  erstreben  galt  und  auch  jetzt  noch  gilt,  den  ge- 
meinverständKchsten,  aber  auch  wahrsten  und  ergreifendsten  Ausdruck 
gefunden  haben.  Aber  auch  praktische  Rücksichten  machen  es  dringend 
wünschenswert,  daß  sich  jeder,  der  zu  den  Gebildeten  gehören  will  und 
deshalb  auch  auf  eine  oder  die  andre*  Weise  Einfluß  auf  das  öffentliche 
Leben  auszuüben  berufen  ist,  in  höherem  Maße  als  früher  der  Herrschaft 
über  die  mündliche  Rede  befleißige  und  zugleich  ein  sicheres  Gefühl  für 
ihre  Eigentümlichkeit  und  Schönheit  besitze.  Viel  zahlreicher  als  ehedem 
sind  jetzt  die  Gelegenheiten,  bei  denen  jeder  berufen  ist,  aus  der  Einsam- 
keit des  Privatlebens  heraus  an  die  ÖffentKchkeit  zu  treten;  es  ist  eines 
jeden  Pflicht,  über  die  wichtigsten  Angelegenheiten  des  Staates  sich  ein 
Urteil  zu  bilden  und  das  nach  seiner  Überzeugung  Vernünftige  auch  wei- 
teren Kreisen  mitzuteilen.  Für  alles  dies  ist  eine  gewisse  Beredsamkeit 
eines  der  wichtigsten  Erfordernisse.  Damit  sind  nun  allerdings  lauter 
Aufgaben  bezeichnet  worden,  die  der  deutsche  Unterricht  auch  sonst  schon 
gehabt  hat;  aber  niemand  wird  verkennen,  daß  sie  an  Wichtigkeit  ge- 
rade durch  die  neueste  Entwickelung  der  deutschen  Geschichte  noch  ge- 
wonnen haben. 

Mag  man  aber  auch  allen  diesen  Gesichtspunkten  eine  gewisse  Be- 
deutung beilegen,  so  darf  man  darüber  doch  einige  im  Grunde  selbstver- 
ständliche Wahrheiten  nicht  übersehen.  Die  Muttersprache  ist  insofern 
im  Lehrplan  unserer  höheren  Schulen  anders  gestellt  als  die  übrigen  Lehr- 
fächer und  namentlich  auch  die  fi^emden  Sprachen,  daß  schon  das  Kind  die 
elementaren  Vorkenntnisse  von  Hause  mitbringt  und  es  sich  hier  also  nicht 
darum  handelt,  ihm  einen  ganz  neuen  Wissenskreis  zu  erschließen.  Die 
Notwendigkeit,  auf  dem  Weg  grammatischer  Anweisung  dem  Schüler  den 
Gebrauch  der  Sprache  erst  möglich  zu  machen,  wie  es  beim  Erlernen 
fremder  Sprachen  unvermeidHch  ist.  fällt  beim  Deutschen  fort,  und  um 
Aneignung  eines  den  Knaben  bisher  ganz  fremden  Wissensstoffes  handelt 
es  sich  hier  nicht.  Nun  kann  aller  Sprachunterricht  überhaupt  nur  ein 
doppeltes  Ziel  verfolgen:  einmal  hat  er  die  Gesetze  des  Sprachgebrauchs 
zu  lehren  und  deren  Anwendung  in  mündHcher  Rede  oder  schriftHcher 
Darstellung  zu  üben;  außerdem  aber  soll  er  den  Lernenden  die  wichtigsten 
Werke  der  Literatur  des  Volkes,  dessen  Sprache  er  behandelt,  erschließen. 
Da  liegt  es  nun  auf  der  Hand,  daß  die  erste  dieser  beiden  Aufgaben  in 
der  Muttersprache  eine  wesentlich  andre  ist,  als  wenn  sich  der  Schüler 
in   ein   fremdes   Idiom   hineinfinden    muß.     Damit   soll   keineswegs   gesagt 
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werden,  daß  die  Grammatik  aus  den  deutschen  Stunden  ganz  zu  verbannen 
sei;  es  wird  sich  viehnehr  ergeben,  daß  ein  tieferer  EinbHck  in  die  Ge- 
schichte gerade  der  Muttersprache  für  jeden  Gebildeten  durchaus  not- 
wendig ist,  wie  denn  andrerseits  durch  planmäßige  Übung  und  Gewöhnung 
Sicherheit  in  der  Anwendung  des  sprachlich  Richtigen,  aber  auch  eine 
ausgedehntere  Bekanntschaft  mit  dem  Wortschatze  und  den  Ausdrucks- 
mitteln deutscher  Rede  entschieden  eine  Ehrenpflicht  für  jeden  ist,  der 
sich  irgend  über  die  Sphäre  elementaren  Wissens  und  Könnens  erhaben 
fühlt.  Aber  im  eigentHchen  Hintergrunde  muß  hier  doch  die  Beschäftigung 
mit  der  Literatur  stehn.  Für  Kinder  gebildeter  Eltern,  die  schon  im 
Hause  daran  gewöhnt  sind,  sich  richtig  auszudrücken,  tritt  in  den  unteren 
Klassen  alles,  was  Anstrengung  genannt  werden  könnte,  ganz  zurück;  die 
Arbeiten  die  man  ihnen  aufgibt,  also  Auswendiglernen  eines  Gedichts, 
mündUche  oder  schrifthche  Nacherzählung  einer  Geschichte,  bewältigen  alle 
einigermaßen  begabten  geradezu  spielend.  Gerade  deshalb  aber  ist  hier 
der  geistbildende  und  kraftübende  Einfluß  des  Unterrichts  erhebHch  ge- 
ringer, als  wenn  die  Knaben  eine  fremde  Sprache  lernen.  Anregend  und 
erfrischend  kann  allerdings  die  Beschäftigung,  besonders  mit  guten  Ge- 
dichten, in  hohem  Grade  werden;  ja  man  mag  auch  darin,  daß  es  in 
solchen  deutschen  Stunden  dem  Lehrer  erheblich  leichter  wird,  die  freudige 
Teilnahme  der  Kinder  zu  gewinnen,  als  da,  wo  die  Pflicht  ihnen  ein  ern- 
steres Angesicht  zeigt,  einen  Vorzug  des  deutschen  Unterrichts  finden 
und  eben  deshalb  —  was  besonders  R.  Hildebrand  mit  wohltuender  Wärme 
hervorhebt  —  den  Zug  herzlicher  und  wohltuender  Fröhlichkeit,  der  in 
deutschen  Stunden  herrschen  sollte,  als  besonderen  Segen  gerade  dieses 
Lehrfachs  ansehen.  Wenn  sich  damit  dann  in  den  Jünglingsjahren  echte 
Begeisterung  für  die  Großtaten  unserer  Dichtung  verbindet,  so  ist  dem 
deutschen  Unterricht  sein  Ehrenplatz  unter  allen  Lehrgegenständen  der 
höheren  Schule  gesichert.  Er  hat  auch  darin  einen  Vorrang  vor  den  an- 
dern, daß  diese  fast  alle,  sofern  sie  in  richtiger  Weise  behandelt  werden, 
ihm  dienen  müssen.  Denn  die  Muttersprache  ist  ja  doch  in  allen  Stunden 
die  eigenthche  Lebensluft,  die  alles  durchdringt.  In  den  verschiedensten 
Gebieten  findet  sich  Anlaß  zu  freien  Vorträgen;  jede  Übersetzung  aus 
einem  alten  oder  neueren  Schriftsteller  ins  Deutsche  ist  für  die  Schüler 
zugleich  eine  Sprachübung. 

Aber  eben  deshalb  sollte  man  nicht  Folgerungen  aus  der  hervor- 
ragenden Bedeutung  dieses  Unterrichts  ableiten,  die  nicht  nur  mit  der  Ge- 
samtorganisation fast  aUer  Arten  unserer  höheren  Schulen  unvereinbar 
sind,  die  auch  für  den  Einfluß,  den  wir  der  Beschäftigung  mit  unserer 
Nationalliteratur  wünschen  müssen,  eher  nachteilig  als  förderhch  werden 
könnten,  wenn  sie  einmal  verwirkhcht  würden.  Dahin  gehört  der  Anspruch, 
den  man  von  mancher  Seite  erheben  hört,  daß  dem  Deutschen  überall  die 
höchste  oder  doch  eine  weit  höhere  Stundenzahl  gebühre,  als  allen  andern 
Lehrfächern.  Es  ist  ja  wohl  denkbar,  daß  besonders  begabte  Lehrer  des 
Deutschen  ihren  Schülern  wahre  Weihestunden  bereiten,  und  wenn  Goethe 
einmal  von  der  Geschichte  sagt,  das  beste,  was  wir  von  ihr  hätten,  sei 
der  Enthusiasmus,   den   sie  uns  errege,    so  kann  man  das  recht  wohl  auf 
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unsern  gesamten  Unterricht  anwenden.  Nur  ist  es  doch  einmal  eine  un- 
bestreitbare psychologische  Wahrheit,  daß  Augenblicke  echter  Begeisterung 
sich  nicht  gar  zu  oft  wiederholen  dürfen,  wenn  sie  nicht  schließlich  ganz 
wirkungslos  vorübergehen  sollen.  Andrerseits  aber  werden  auch  die  eifrigsten 
Vorkämpfer  des  deutschen  Unterrichts  nicht  behaupten  wollen,  daß  die 
erhöhte  Stimmung,  in  der  der  Jüngling  sich  so  recht  stolz  und  lebendig 
als  Glied  seines  Volkes  und  Vaterlandes  empfindet,  auf  diesen  einen  Lehr- 
gegenstand beschränkt  sei,  und  sie  ist  es  auch  in  Wirklichkeit  nicht. 
Weder  im  geschichtlichen  Unterricht  noch  in  der  ßehgion  kann  es  ja  daran 
fehlen.  Handelt  es  sich  aber  um  eine  im  besten  und  höchsten  Sinn  ethische 
Anregung,  so  werden  wir  diese  namentlich  auch  von  der  altklassischen 
Lektüre  und  —  w^enn  auch  in  ganz  anderm  Sinne  —  von  den  Natur- 
wissenschaften erwarten  dürfen,  sofern  nur  die  Lehrer  ihrer  Aufgabe  ge- 
wachsen sind.  Von  dem  unzweifelhaft  sehr  bedeutenden  Eindruck  aber, 
den  unsre  Poesie  auf  die  empfänglichen  jugendlichen  Gemüter  zu  machen 
vermag,  muß  auf  das  bestimmteste  behauptet  werden,  daß  er  nur  dann 
frisch  und  kräftig  wirkt,  w^enn  er  nicht  durch  allzubreite  Behandlung  des 
Lehrstoffs  abgeschwächt  wird  und  der  Lehrer  es  sich  durchweg  zum  Ge- 
setz macht,  bei  jedem  Gedicht,  das  er  bespricht,  immer  nur  etwas  von  dem 
zur  Sprache  zu  bringen,  was  vielleicht  erwähnt  werden  könnte.  Auch  nach 
andern  Seiten  wird  die  folgende  Ausführung  diesen  Grundsatz  zur  Geltung 
zu  bringen  suchen.  Denn  man  kann  geradezu  behaupten,  daß  es  oft  einen 
viel  tieferen  Eindruck  macht,  wenn  noch  manches  unbestimmt  bleibt,  als 
wenn  alles  erklärt  wird.  Es  wird  dabei  die  Voraussetzung  festgehalten, 
daß  auch  fernerhin  unsre  höheren  Lehranstalten  im  großen  und  ganzen 
den  Bildungsgang  w^eiter  verfolgen,  der  ihnen  bisher  vorgeschrieben  war. 
Alle  die  großen  Ereignisse,  die  wir  durchlebt  haben,  so  gew^altige  Umge- 
staltungen sie  für  unser  Volk  und  Vaterland  herbeiführten,  haben  nach 
keiner  Richtung  darauf  hingewiesen,  daß  unser  deutsches  Geistesleben  auf 
falsche  Bahnen  geraten  sei.  Die  humanistischen  Schulen  sind  allerdings 
von  mancher  Seite  bitter  angegriffen  worden.  Aber  trügt  nicht  alles,  so 
hat  sich  die  Gewalt  des  gegen  sie  losgelassenen  Sturmes  bereits  gebrochen, 
und  die  Vertreter  der  Gymnasien  selbst  haben  das  Bewußtsein,  einer  guten 
Sache  zu  dienen,  welche  das  deutsche  Volk  und  der  deutsche  Staat  nicht 
preisgeben  kann,  ohne  seine  eigene  Vergangenheit  zu  verleugnen.  Auf 
besondere  Vorrechte  verzichten  war  gern.  Die  geistige  Bildung  ist  allzu 
vielseitig  geworden,  als  daß  wir  nicht  anders  gerichteten  Bildungsaustalten 
das  beste  Gedeihen  wünschen  und  die  Berechtigung  ihrer  Bestrebungen 
willig  und  rückhaltlos  anerkennen  sollten.  Je  mehr  es  erreicht  wird,  daß 
einem  jeden  die  Bahn  geöffnet  werde,  auf  der  er  nach  seiner  Anlage  und 
Neigung  das  ihm  wünschenswerte  Ziel  am  sichersten  erreicht,  umsoweniger 
werden  wir  der  Notwendigkeit  ausgesetzt  sein,  Zöghnge  unterrichten  zu 
müssen,  die  ohne  Lust  und  Innern  Antrieb  nur  aus  äußeren  Gründen  die 
Bänke  'unserer  Gymnasien  drücken.  Wäre  nicht  der  so  oft  behauptete 
Gegensatz  idealistischer  und  realistischer  Bestrebungen  an  und  für  sich 
schief,  so  würde  es  sich  vielleicht  lohnen  ausdrücklich  zu  erklären,  daß 
und  warum  wir  schlechterdings  nicht  Anspruch  darauf  machen,  die  ideale 
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Seite  ganz  oder  auch  nur  vorwiegend  zu  vertreten.  Aber  daß  durch  die 
von  Humanismus  gepflegte  sprachhch-historische  Bildung  in  der  Nation  der 
Zusammenhang  mit  dem  von  der  Vergangenheit  Errungenen  festgehalten 
und  immer  wieder  in  Erinnerung  gebracht  werde,  das  ist  allerdings  ein 
für  unsere  ganze  nationale  Entwickelung  hochwichtiges  Interesse,  und  nicht 
zum  wenigsten  auch  deshalb,  weil  davon  zugleich  das  tiefere  Verständnis 
unserer  Literatur  recht  wesentlich  abhängt.  Die  düstern  Prophezeiungen, 
welche  uns  den  nahen  Untergang  der  bisherigen  humanistischen  Bildung 
verkünden,  finden  hoffentlich  in  den  Reihen  der  Gymnasiallehrer  nur  wenig 
gläubige  Hörer. 

Zahl  der  deutschen  Stunden.  Wenn  wir  aber  aus  voller  Über- 
zeugung dabei  bleiben,  daß  auf  den  Gymnasien  nach  wie  vor  das  klassische 
Altertum  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  bilden  muß,  dann  versteht  es  sich 
auch  von  selbst,  daß  ihm  der  größere  Teil  der  uns  zur  Verfügung  stehenden 
Zeit  gebührt.  Im  ganzen  werden  wir  für  das  Deutsche  kaum  eine  höhere 
Stundenzahl  zu  wünschen  haben,  als  ihm  bisher  schon  durchschnittlich  zu- 
geteilt war.  Nur  an  zwei  Stellen  wird  es  sich  allerdings  empfehlen,  ihm, 
wo  es  noch  nicht  so  gehalten  wird,  vier  Wochenstunden  zuzuweisen:  auf 
der  obersten  und  unteren  Stufe.  Denn  dort  wird  gerade  die  Beschäftigung 
mit  der  Literatur  zu  einer  viel  ernsteren  und  mühevolleren  Angelegen- 
heit als  in  den  Mittelklassen.  In  diesen  werden  überwiegend  einzelne 
Gedichte  besprochen  und  gelernt;  man  Hest  mit  den  Schülern  prosaische 
Darstellungen,  die  noch  keine  besondern  Schwierigkeiten  bieten,  deren 
Inhalt  sich  allen  einigermaßen  Begabten  ohne  besondere  Mühe  verständlich 
macht  und  ihrem  Gedächtnis  einprägt.  Das  wird  anders,  sobald  man  zu 
größeren  Werken  übergeht,  die  ganze  Handlung  eines  Dramas  überschauen 
lehrt  oder  Vorbereitung  auf  Abhandlungen  fordert,  die  man  nachher 
mit  den  Schülern  der  oberen  Klassen  durchnimmt,  die  aber  auch  ernste 
Anstrengung  von  ihnen  verlangen.  Daher  wird  auf  dieser  Stufe  die  Zahl 
von  vier  Wochenstunden  (einschließlich  der  philosophischen  Propädeutik) 
angemessen  erscheinen,  ebenso  allerdings  auch  in  den  unteren  Klassen, 
vielleicht  bis  Quarta  einschHeßlich,  wenigstens  überall  da,  wo  es  noch 
regelmäßiger  Einübung  der  Orthographie  bedarf  und  die  Sprachfertigkeit 
noch  wenig  entwickelt  ist.  Sehr  möglich,  daß  das  Bedürfnis  in  verschie- 
denen Gegenden  Deutschlands,  aber  auch  in  großen  und  kleineren  Städten 
ein  ganz  verschiedenes  ist.  Daher  wäre  es  geraten,  hierin,  wie  in  mancher 
andern  Rücksicht,  auf  völhge  Uniformität  des  Lehrplans  zu  verzichten. 
Hier  ist  die  Ansetzung  von  vier  Stunden  unter  der  Voraussetzung  unbe- 
denkhch,  daß  der  Unterricht  selbst  überall  planmäßig  zugleich  mit  Er- 
klärung des  Erforderlichen  auch  die  Einprägung  des  Wissensstoffes  in  das 
Gedächtnis  so  weit  zu  seiner  Aufgabe  macht,  als  nötig  ist,  um  die  häus- 
liche Arbeitszeit  der  Schüler  auf  das  geringe  Maß  von  1  bis  2  Stunden 
herabzusetzen.  Eine  Verminderung  der  Schulstunden  ist  hier  im  Grunde 
weniger  angebracht,  als  in  den  höheren  Klassen,  die  übrigens  gegenwärtig 
auch  wohl  überall  den  jungen  Leuten  die  für  sie  wünschenswerte  Zeit  zur 
Erholung  freilassen.  Man  gelangt  denn  doch  bei  den  kleineren  Schülern 
nur  auf  eine  tägliche  Schularbeit  von  6 — 7,  bei  den  reiferen  von  8  Stunden; 
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wollte  man  auch  darüber  hinausgehen,  so  würde  man  ganz  sicher  die  ge- 
sunde Entwicklung  unsrer  Jugend  mehr  schädigen  als  fördern.  Durch  die 
angegebenen  Ansätze  für  das  Deutsche  braucht  jedenfalls  kein  anderes 
Lehrfach  verkürzt  zu  werden.  Dabei  ist  freilich  selbstverständHche  Vor- 
aussetzung, daß  der  deutsche  Unterricht  auf  das  ihm  eigentümliche  Ge- 
biet beschränkt  werde.  Mit  den  Gegenständen  andrer  Lehrfächer  hat  er 
sich  nur  soweit  zu  befassen,  als  ihre  Ergebnisse  in  unserer  Literatur  muster- 
gültige Darstellung  gefunden  oder  auf  deren  Entwickelung  entscheidenden 
Einfluß  geübt  haben.  Hiernach  wird  also  der  Lehrer  des  Deutschen  zum 
Beispiel  zwar  oft  genug  Veranlassung  haben,  auf  die  politische  Geschichte 
und  auf  soziale  Verhältnisse  zu  verweisen,  sofern  dadurch  klassische  Dich- 
tungen eine  hellere  Beleuchtung  empfangen;  auch  würde  ohne  eine  gewisse 
Berücksichtigung  der  Philosophie  die  Würdigung  der  drei  größten  Geister 
unserer  neueren  Literatur  unvollständig  und  oberflächlich  bleiben.  Selbst 
um  die  Probleme  der  naturwissenschaftlichen  Forschung  wird  sich  ein  Schul- 
mann, der  seine  Zöglinge  etwas  tiefer  in  Goethe  einführen  will,  zu  küm- 
mern haben.  Aber  darum  soll  doch  der  eine  Lehrgegenstand  nicht  zu 
einer  Enzyklopädie  alles  irgend  Wissenswerten  mißbraucht  werden,  kann 
auch  nicht  die  eigentlichen  philosophischen  Studien  entbehrlich  machen, 
die  jedenfaUs  nur  die  Universität  mit  Erfolg  zu  pflegen  vermag:  er  soll 
überhaupt  nicht  den  Aufgaben  der  Hochschule  vorgreifen.  Selbst  die 
philosophische  Propädeutik,  welche  auf  der  Schule  gelehrt  wird,  gehört, 
streng  genommen,  zum  eigentlichen  deutschen  Unterricht  nicht,  so  gern 
sie  auch  meist  mit  diesem  verbunden  wird  —  aber  dies  ist,  wie  es  Imel- 
mann  i)  in  seinem  trefflichen  Vortrag  über  den  deutschen  Gymnasialunter- 
richt richtig  bezeichnet,  nur  eine  Personalunion.  Wenn  man  besondere 
Lesebücher  in  den  deutschen  Stunden  benutzt,  so  sollte  auch  in  diesen 
stets  die  Beziehung  auf  den  eigentlichen  Lehrgegenstand  festgehalten 
werden.  Das  gilt  wenigstens  für  alle  höheren  Schulen;  denn  der  Volks- 
schule wird  wohl  etwas  mehr  Spielraum  gelassen  werden  müssen,  um  den 
Kindern  mit  Hilfe  des  Lesebuchs  allerlei  nützlichen  Wissensstoff  zuzuführen, 
für  den  sich  sonst  im  Lehrplan  dieser  Anstalten  keine  Stelle  findet. 

Das  Gymnasium  sucht,  wie  gesagt,  seinen  eigentlichen  Schwerpunkt 
nach  wie  vor  in  der  Beschäftigung  mit  der  Sprache  und  Literatur  der 
beiden  Kulturvölker  des  Altertums.  Inwieweit  an  Realgymnasien  an  deren 
Stelle  die  modernen  Sprachen  in  Verbindung  mit  dem  Lateinischen,  in 
Realschulen  jene  allein  und  daneben  vor  allem  Mathematik  und  Natur- 
wissenschaften treten  können,  das  sind  Fragen,  deren  Entscheidung  ja 
unzweifelhaft  auch  auf  den  Lehrplan  des  deutschen  Unterrichts  einwirken 
wird,  die  aber  hier  nicht  eingehend  behandelt  werden  können,  und  deren 
Erörterung  doch  vor  allem  den  Vertretern  dieser  Anstalten  zukommt. 
Geschichtlich  entwickelt  hat  sich  unser  höheres  Schulwesen  unzweifelhaft 
unter  dem  Einfluß  der  humanistischen  Studien;  daran  läßt  sich  jetzt  nichts 
mehr  ändern.  Ebensowenig  an  der  Tatsache,  daß  in  unserer  nationalen 
Literatur  der  stete  Zusammenhana;  mit  dem  Geistesleben  der  alten  Griechen 


^)  Er  steht  im  IV.  Heft  des  „humanistischen  Gymnasiums"  von  1895. 
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und  Römer  für  jede  eindringende  Betrachtung  klar  zutage  tritt.  Deshalb 
werden  diejenigen  Schulen,  welche  die  humanistische  Bildung  festhalten, 
gerade  in  den  altklassischen  Studien  eine  wesentliche  Unterstützung  für 
das  Verständnis  der  führenden  Geister  unserer  Literatur  finden,  und  es 
wird  anderseits  die  Beschäftigung  mit  den  alten  Schriftstellern  dadurch 
verstärktes  Interesse  gewinnen,  daß  in  den  höheren  Klassen  des  Gym- 
nasiums auf  Schritt  und  Tritt  die  Einwirkung  klargestellt  wird,  welche  die 
alte  Kultur  auf  die  Entwickelung  unserer  vaterländischen  Bildung  geübt 
hat.  Selbst  an  Realschulen  oder  Mädchenbildungsanstalten  wird  man  einen 
gewissen  Zusammenhang  mit  diesen  Bildungselementen  durch  Heranziehung 
der  freilich  nicht  sehr  zahlreichen  dazu  brauchbaren  Übersetzungen  oder 
mindestens  durch  zusammenhängende  Inhaltsangaben  einiger  Hauptwerke 
der  alten  Literatur  herzustellen  haben. 

Außerdem  aber  haben  diese  Schulen  darin  einen  Ersatz,  daß  sie 
gründlicher  als  die  Gymnasien  auf  Shakespeare  eingehen  können,  wenn 
auch  durch  die  Schlegelsche  Uebersetzung  eine  viel  bessere  Bekanntschaft 
mit  ihm  gewonnen  werden  kann,  als  für  antike  Klassiker  selbst  durch  die 
gelungensten  der  vorhandenen  Übertragungen  aus  dem  Griechischen  und 
Lateinischen.  Die  Gymnasien  aber  müßten  ihre  eigene  Geschichte  und  ihre 
wichtigsten  Aufgaben  verleugnen,  wenn  sie  nicht  im  Lehrgange  des  deut- 
schen Unterrichts  soweit  als  irgend  möglich  an  den  bestehenden  Zusammen- 
hang zwischen  der  alten  und  unserer  neueren  Literatur  anzuknüpfen 
suchten.  Aus  der  Vielseitigkeit  des  modernen  Lebens  ergibt  sich  freilich 
ebenso  einleuchtend,  daß  die  spracliHch  historische  Schulung,  welche  die 
humanistischen  Studien  gewähren,  nicht  mehr  die  einzige  sein  kann,  deren 
die  Gegenwart  nach  den  verschiedensten  Seiten  bedarf.  Gerade  die  Gym- 
nasien haben,  wie  bereits  hervorgehoben  wurde,  in  unseren  Tagen  allen 
Grund,  den  Realschulen  eine  gedeihliche  Entwickelung  zu  wünschen.  An- 
dererseits rechtfertigt  es  die  Geschichte  der  humanistischen  Schulen,  wenn 
beim  deutschen  Unterricht  von  dem  historischen  Ursprung  dieses  Lehrfachs 
ausgegangen  wird. 

I.  Aus  der  Geschichte  des  deutschen  Unterrichts. 

Frühere  Zeit  bis  19.  Jahrhundert.  Ein  Jahrtausendlang  war  in 
den  Kulturvölkern  Europas  die  Kirche  Hüterin  alles  geistigen  Lebens. 
Damit  hing  es  zusammen,  daß  fast  überall  die  Volkssprache  hinter  der 
lateinischen  zurückstand.  Erst  als  sich  in  den  verschiedenen  Nationen 
eine  straifere  politische  Konzentration  vollzog,  führte  das  Bewußtsein  natio- 
naler Zusammengehörigkeit  dazu,  daß  die  Muttersprache  der  Kulturvölker 
zu  Ehren  kam  und  damit  erst  der  Boden  für  das  Gedeihen  nationaler 
Literatur  gewonnen  ward.  In  Deutschland  aber  gestalteten  sich  die  Dinge 
beim  Beginn  der  neueren  Geschichte  anders.  Die  gerade  hier  besonders 
große  Zersplitterung  der  staatlichen  Zustände  wich  bei  uns  keinem  Ver- 
suche einer  kräftigen  Zusammenfassung.  Vielmehr  wurde  sie  durch  die 
Gegensätze  des  Glaubenskampfes  nur  noch  gesteigert,  und  es  bereiteten  sich 
die  Jahrhunderte   deutscher  Geschichte  vor,   in  denen  das  Gefühl  für  die 
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Größe  und  Macht  des  Vaterlandes  immer  schwächer  wurde.     Aber  gerade 
in  diesen  poHtisch  unerfreulichen  Zeiten  vollzog  sich  doch  bereits  innerlich 
die  Einigung  unseres  Volkes.     Im  stillen  w^irkte  das  Gesetz  deutscher  Ent- 
wickelung,  welches  unsere  gesamte  Geschichte  zu  beherrschen  scheint:  daß 
erst  in  der  Welt  des  Geistes  die  Kräfte  geweckt  und  gestärkt  sein  müssen, 
die   sich  nachher  in   der  Gestaltung    des   äußeren  Lebens,   der   staatlichen 
und  internationalen  Verhältnisse,  als  unwiderstehlich  erweisen.    Die  geistige 
Anregung   aber    kam   unseren    vornehmsten   Geistern   wesentlich    aus   den 
humanistischen  Studien;   ihnen  dankt   es   unser  Vaterland  in   erster  Linie, 
wenn  ihm  in  dem   großen  Prozeß  geistiger  Vertiefung  und  Befreiung,  der 
sich  in  Europa  vollzog,   eine  führende  Stellung  zufiel.     Zunächst  aber  war 
diese  Lage  der  Dinge  der  Muttersprache   und   der  Xationalliteratur  wenig 
förderlich.     Von   der  Herrschaft   des  Lateinischen    befreiten   sich  England 
und  Frankreich  fi'üher   als  Deutschland.     Damit  hing  eng  zusammen,   daß 
die  frühere  Blüte  mittelalterlicher  Poesie,   die    ohnehin  nie   eine  allgemein 
deutsche   gewesen   war,   dem    Bewußtsein   unseres  Volkes   fast   völlig  ent- 
schwand.    Man   darf  auch   das  beklagen  und   muß  allen  den  Männern  der 
Kunst  und  Wissenschaft  Dank  wissen,  welche  die  vielfach  so  tiefergreifeuden 
und  glänzenden  Schöpfungen  der  mittelalterlichen  Dichtung  dem  Verständ- 
nisse  späterer   Geschlechter   wieder    erschlossen   haben;    aber    von   einem 
wirklichen    inneren   Zusammenhang   zwischen    der   Sagenwelt   mittelhoch- 
deutscher Poesie  oder  vollends  der  von  Westen  eingedrungenen  romantischen 
Weltanschauung  mit  dem,  was  den  Puls  der  Jetztlebenden  höher  schlagen 
macht   und   einem   neuen   Zeitalter   die  Ziele   des  Strebens   anweist,    kann 
kaum  noch  die  Rede  sein.     Diese  Unterbrechung  unserer  geistigen  —  der 
sprachlichen   wie   literarischen  —  Entwicklung   war   eben   der  Preis,    um 
den  wir  die  Erneuerung  unseres  inneren  Lebens  erkaufen  mußten,  die  sich 
dann  in  stets  mächtigerer  Steigerung  unwiderstehlich   vollzogen   hat.     Er- 
folgte doch   schon  bei  Beginn   der  neuen  Zeit   der   erste  Schritt   zur  Ent- 
fesselung  der  in    der  Eigenart   unseres  Volkes   begründeten  Kräfte.     Die 
sprachhche  Einigung  der  Nation  war  ja  wesentlich  ein  Verdienst  Luthers; 
das  kann  selbst  ein  strenggläubiger  Katholik   nicht  leugnen.     Erst  seit  es 
eine  deutsche  Prosa  gab,  die  man  im  Süden  wie  im  Norden  des  Vaterlandes 
verstand,  wurde  die  Nation  wenigstens  auf  einem  Gebiet  zu  einem  gleich- 
fühlenden  und   gleichstrebenden  Organismus.     Zugleich   aber   wirkte  auch 
der  tief  in  der  Eigenart  des  Deutschen  begründete  Drang  nach  vielseitiger 
Bildung  mit;  wenn  Laas  einmal  gelegenthch  von  der  Entwickelung  unseres 
Volkes  sagt:    „je   universaler   der   Blick,   um   so  nationaler  das  Herz",    so 
liefert  unsere  Entwickelung   seit   dem    16.  Jahrhundert   dafür  den  Beweis. 
Gerade  die  Vermehrung  und  Vertiefung   der  Kenntnisse,    die  Erweiterung 
des  Horizontes  und  vor  allem  auch  die  Bereicherung  mit  anderen  Sprachen 
und   Literaturen   als   der   bis   dahin   ausschließlich   gepflegten    lateinischen 
brachte  immer  mehr  den  tiefsten  Grund  deutschen  Geisteslebens  zum  Be- 
wußtsein.    War   aber   die   deutsche  Sprache   zunächst   den  Interessen   der 
Religion  dienstbar,    so  entfaltete  sie  hier,   bald   aber  auch  auf  andern  Ge- 
bieten, eine  solche  Gemütsiunigkeit,  Kraft  und  Ausdrucksfähigkeit,  daß  sie 
mehr  und  mehr  dem  Latein  die  Herrschaft  streitig  machen  konnte.     Und 
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SO  erwuchs  uns,  während  gerade  die  kirchhchen  Streitigkeiten  die  Zerrissen- 
heit und  damit  die  Ohnmacht  der  Nation  steigerten,  doch  in  demselben 
Maße,  als  unser  Volk  die  Muttersprache  zur  Trägerin  seiner  Bildung 
machte,  im  tiefsten  Grunde  die  segensreichste  Einigung.  Unzweifelhaft 
waren  die  Gedanken,  welche  damals  die  Geister  erregten,  Produkt  einer 
Entwickelung,  die  ihre  letzte  Nahrung  aus  den  Schriften  der  Alten  schöpfte. 
Es  war  zunächst  der  Drang,  sich  über  den  eigentlichen  Gehalt  alles  Über- 
lieferten volle  Klarheit  zu  verschaffen,  der  die  geistige  Kraft  entfesselte 
und  übte;  aus  den  Anschauungen  und  Begriffen,  welche  der  lebenden  Ge- 
neration von  den  besten  Köpfen  der  alten  Welt  vererbt  waren,  schöpfte 
diese  die  Mittel,  sich  zurechtzufinden  in  den  Aufgaben,  welche  eine  neue 
Zeit  ihr  stellte.  Aber  der  Fortschritt  des  inneren  Wachstums  führte  mit 
zwingender  Notwendigkeit  dazu,  daß  die  Geister  sich  immer  mehr  von 
dem  Einfluß  der  seitherigen  Führer  unabhängig  machten,  und  in  demselben 
Maße,  wie  dies  geschah,  trat  dann  auch  die  Muttersprache  in  die  ihr  ge- 
bührenden Rechte.  Allein  dieser  Prozeß  vollzog  sich  nur  sehr  allmählich. 
Noch  fast  zwei  Jahrhunderte  lang  nach  Luther  ist  von  dem,  was  wir 
jetzt  deutschen  Unterricht  nennen,  in  der  Gelehrtenschule  herzhch 
wenig  zu  finden,  wenn  es  auch  an  einer  gewissen  Übung  der  Muttersprache 
nicht  ganz  fehlen  konnte.  Schon  der  eigentliche  Begründer  des  deutschen 
Humanismus,  Rudolf  Agricola,  der  übrigens  mit  dem  Schulwesen  nichts  zu 
tun  haben  wollte,  empfahl  schriftliche  Übersetzungen  aus  dem  Lateinischen 
ins  Deutsche,  freilich  nur  zu  dem  Zwecke,  dann  bei  der  Retroversion  den 
lateinischen  Stil  zu  üben.  Mündlich  war  man  ja  ohnehin  genötigt,  die 
Muttersprache  anzuwenden,  um  die  Bedeutung  der  fremden  Ausdrücke 
deuthch  zu  machen.  Recht  fi'üh  ließ  man  auch  die  Schüler  deutsche 
Komödien  aufführen.  Lateinische  hatte  Luther  selbst  empfohlen;  solche 
wurden  auch  in  den  Jesuitenschulen  vielfach  dargestellt.  Da  man  aber 
in  den  rehgiösen  Kämpfen  der  Zeit  mit  biblischen  Stoffen,  aber  auch  mit 
konfessionellen  Tendenzstücken  auf  das  Volk  wirken  wollte,  so  bearbeiteten 
bekannte  Dichter  der  Zeit,  Paul  Rebhuhn,  Georg  Rollenhagen  u.  a.  oder 
die  an  den  Schulen  angestellten  Lehrer  auch  deutsche  Schulkomödien,  die 
dann  bei  einem  Schulaktus  aufgeführt  wurden.  Das  begann  bereits  1530 
in  Frankenberg  in  Sachsen  mit  einem  Festspiel  zur  Feier  der  Augsburger 
Konfession  und  ging  dann  so  fort,  bis  tief  ins  17.  Jahrhundert,  wo  Christian 
Weise  in  Zittau  seine  Zöglinge  jährlich  drei  Komödien  aufführen  ließ  und 
zahlreiche  Kollegen  an  verschiedenen  Gymnasien  Schlesiens,  Sachsens, 
Thüringens  u.  s.  w.  seinem  Beispiele  folgten.  War  doch  inzwischen  die 
Zeit  gekommen,  wo  man  sich  der  Abhängigkeit  vom  Ausland  in  Sitte  und 
Sprache  zu  schämen  begann.  Etwas  anders  war  es  auch  sonst  in  den 
Schulen  mit  dem  Gebrauch  der  Muttersprache  geworden.  In  den  ersten 
Zeiten  des  Humanismus  war  wenig  genug  davon  die  Rede;  ja  es  war  den 
Knaben  an  manchen  Anstalten  geradezu  verboten,  miteinander  deutsch  zu 
sprechen.  Schulordnungen  des  16.  Jahrhunderts  empfehlen  ausdrücklich, 
einzelne  Schüler  als  geheime  Spione  anzustellen,  die  dann  dem  Lehrer  die 
Sünder  anzuzeigen  hatten,  die  sich  bei  irgend  einem  Anlaß  des  Gebrauchs 
ihrer  Muttersprache   schuldig  machten.     Im  17.  Jahrhundert  war   es  eine 
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sehr  kühne  Neuerung,  als  Thomasius  zuerst  1687  seine  akademischen  Vor- 
lesungen in  deutscher  Sprache  hielt;  für  philosophische  Schriften  hatte  sie 
Leibnitz  schon  einige  Jahre  früher  empfohlen.  Für  die  Schulen  hatte  bereits 
Ratichius  zunächst  in  seinen  ersten  Schriften,  dann  besonders  als  Rektor 
der  Köthener  Schule,  an  die  ihn  Fürst  Ludwig  von  Anhalt,  der  Gründer 
der  fruchtbringenden  Gesellschaft,  berufen  hatte,  den  Grundsatz  verfochten 
und  durchgeführt,  daß  alles  Studium  mit  der  Muttersprache  beginnen  und 
auch  der  erste  lateinische  Unterricht  in  deutscher  Sprache  erteilt  werden 
müsse.  Er  forderte,  daß  die  Lehrer  auf  genaue  deuthche  Aussprache  hielten, 
und  zwar  nach  der  Meißnischen  Mundart,  da  diese  „aus  gemeinem  Beifall 
der  Deutschen"  den  Vorrang  habe.  Die  Knaben  sollen  aber  auch  so  geübt 
werden,  daß  sie  eines  vorgelesenen  Buchs  oder  einer  bibHschen  Historie 
Inhalt  erzählen  können;  sie  soUen  zugleich  einen  „Entwurf  der  Sprach- 
lehre in  der  Muttersprache  bekommen".  Dazu  werden  dann  eine  Reihe 
zweckmäßiger  Übungen  angegeben.  Erst  wenn  die  Schüler  soweit  gebracht 
sind,  soll  mit  dem  I^atein  angefangen  werden.  —  Von  demselben  Grund- 
satz ging  etwa  ein  Menschenalter  später  Arnos  Comenius  aus;  auch  er  for- 
dert Ausbildung  in  der  Muttersprache,  ehe  der  Unterricht  in  irgend  einer 
fremden  begonnen  wird.  FreiHch  war  jene  gewiß  noch  recht  mangelhaft; 
denn  eine  allgemeine  Volksschule  gab  es  damals  noch  nicht.  Begründet 
war  diese  erst  gegen  Ende  des  16.  Jahrhunderts,  so  bestimmt  auch  die 
Reformatoren  ihre  Notwendigkeit  erkannt  und  hervorgehoben  hatten,  und 
erst  um  die  Mitte  des  17.  fingen  einzelne  Regierungen  an,  es  den  Eltern 
zur  Pflicht  zu  machen,  daß  sie  ihre  Kinder  das  Lesen  und  Schreiben  lehren 
ließen.  Der  Schulzwang  wurde  zuerst  in  den  thüringischen  Staaten  noch 
vor  1650  eingeführt,  in  Preußen  erst  1716.  Aber  es  gab  allerdings  schon 
früher  Volksschulen  unter  verschiedenen  Namen  in  Städten  und  Dörfern; 
wir  hören  von  Beischulen  und  Schreibschulen,  in  denen  auch  eine  gewisse 
Anleitung  zum  Briefschreiben  und  zu  Geschäftsaufsätzen  gegeben  wurde. 
Auch  war  ja  längst  im  Religionsunterricht  die  deutsche  Sprache  gebraucht 
worden,  schon  Valentin  Trotzendorf  hielt  um  die  Mitte  des  16.  Jahrhun- 
derts in  seiner  Goldberger  Schule  darauf,  daß  die  Knaben  den  deutschen 
Katechismus  „laut,  langsam,  deutlich  und  unterschiedlich"  hersagten,  überall 
hörten  sie  deutsche  Predigten  und  sangen  in  der  Kirche  deutsche  Lieder 
mit,  und  bereits  im  16.  Jahrhundert  beweist  nicht  nur  die  Schriftstellerei 
des  einen  Hans  Sachs,  sondern  auch  die  große  Anzahl  der  Sammlungen 
von  Erzählungen,  Schwänken  u.  s.  w,,  daß  man  sich  von  der  Unkenntnis 
des  deutschen  Sprachgebrauchs  auch  übertriebene  Vorstellungen  machen 
kann,  wie  das  Albr.  Richter  in  Lions  Zeitschrift  I  p.  38  nachgewiesen  hat. 
Daß  sich  auch  unter  den  Gebildeten  das  Gefühl  dafür  regte,  eine  wie  wich- 
tige Angelegenheit  die  Pflege  der  Muttersprache  sei,  das  erweist  im  nächsten 
Jahrhundert  die  Stiftung  jener  deutschen  Sprachgesellschaften,  die  gerade 
in  den  vornehmsten  Kreisen  zahlreiche  Mitglieder  hatten  und  sich  auch  an 
deutschen  Universitäten  bildeten.  Die  besten  Dichter  aber  jener  Zeit,  vor 
allen  Logau,  zeigen,  daß  wirklich  ein  echter  und  starker  Trieb  vaterländi- 
schen Stolzes  die  Gemüter  bewegte.  Etwas  später  war  es  ein  unbestreit- 
bares Verdienst   Gottscheds,    daß    er  mit  rastlosem   Eifer   der   deutschen 
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Sprache  und  deiitsclien  Schriftstellerei  die  Teilnahme  zahh*eicher  Leser 
gewann;  er  ist  doch  eigentlich  der  Begründer  der  deutschen  Literatur- 
geschichte. So  pedantisch  er  vorgehn  mochte,  so  verkehrt  seine  gram- 
matischen, so  trocken  und  einseitig  seine  ästhetischen  Anschauungen  auch 
sind,  so  muß  man  doch  anerkennen,  daß  er  einige  Jahrzehntelang  das 
Nationalgefühl  vieler  seiner  Zeitgenossen  erheblich  gestärkt  hat.  Übrigens 
machte  sich  das  erhöhte  Interesse  für  die  Muttersprache  auch  in  manchen 
Schulordnungen  jener  Zeit  geltend,  die  nicht  mehr  bloß  auf  grammatische 
Korrektheit,  sondern  auch  auf  „Las-  und  Anpreisung  deutscher  Bücher  und 
würkliche  Nachahmung  derselben  in  teutschen  Briefen  und  Reden"  dringen, 
und  zwar  bis  in  die  obersten  Klassen,  „damit  niemand  aus  der  Schule 
komme,  der  nicht  genügsame  Proben  einer  reinen  Schreibart  in  dieser 
Sprache  abgeleget."^)  Doch  galt  es  damals  nicht  mehr  in  erster  Linie  das 
Übergewicht  des  Lateinischen  zu  beseitigen.  Schon  hatte  Frankreich 
sich  den  entscheidenden  Einfluß  in  der  europäischen  Politik  des  Festlandes 
zu  gewinnen  gewußt,  das  Französische  war  statt  des  Lateinischen  die 
Sprache  der  Diplomatie  geworden  und  der  Einfluß  der  modernen  Fremd- 
sprache war  für  die  Entwickelung  des  Deutschen  kein  geringerer  Schaden, 
als  der  der  Sitten  unserer  westlichen  Nachbarn  für  die  geselligen  Zu- 
stände. Immerhin  erhielt  nun  die  Muttersprache  auch  im  Unterricht 
der  Gelehrtenschule  eine  gewisse,  ob  auch  noch  sehr  bescheidene  Berück- 
sichtigung. 

Inzwischen  aber  änderten  sich  noch  nach  einer  andern  Seite  die  An- 
schauungen, die  von  den  Aufgaben  der  Jugendbildung  allgemein  verbreitet 
waren.  Der  seitherige  Unterricht  hatte  fast  nur  formalistische  Zwecke 
gekannt.  Die  Grammatik,  dann  der  Stil  sollten  an  den  alten  Schriftstellern 
gelernt  werden.  Es  galt  damals,  mit  diesen  selbst  in  ihrer  eigenen  Sprache 
zu  wetteifern.  Dazu  mußte  diese  vor  allem  gelernt  werden,  und  hatte 
die  Schule  das  erreicht,  war  also  die  erforderliche  Vokabelkenntnis,  gram- 
matische Sicherheit  und  eine  gewisse  Stilgewandtheit  erlangt,  so  meinte 
man  alles  Weitere  der  Universität  überlassen  zu  müssen.  Höchstens  ver- 
stieg man  sich  noch  zu  etwas  aristotelischer  Logik.  Der  Gedankengehalt 
der  hier  gelesenen  Schriftsteller  wurde  so  gut  wie  gar  nicht  beachtet. 
Allenfalls  machte  man  auf  die  Übergangsformen  einer  Rede  und  mittelbar 
auch  auf  ihren  Gedankengang  aufmerksam.  Aber  als  letztes  Ziel  der 
Lektüre  galt  die  Gewandtheit  im  lateinischen  Stil,  vermöge  deren  die 
Schüler  instandgesetzt  würden,  es  allmählich  den  alten  Schriftstellern 
gleichzutun.  Allzusehr  übersah  man,  daß  nicht  die  Worte  die  Gedanken, 
sondern  umgekehrt  diese  den  sprachlichen  Ausdruck  erzeugen.  Daß  bei 
aller  geistigen  Bildung  vor  allem  der  Inhalt  des  Wissens  wichtig  sei,  das 
kam  höchstens  für  das  Verständnis  der  biblischen  Bücher  in  Betracht. 
Auf  den  meisten  Gebieten,  in  denen  wir  gegenwärtig  die  Jugend  zu  orien- 
tieren suchen,  begnügte  man  sich  mit  den  allereinfachsten  Elementen;  und 
auch  da  nahm  man  meist  die  Alten  zu  Lehrern.    Lehrbücher  der  Geschichte 


^)  Aus  der  Schulordnung  des  Hamburger  Johanneums  von  1732,  mitgeteilt  von  Laas. 
Deutscher  Unterr.  p.  54. 
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und  Geographie  gab  es  noch  nicht,  und  naturwissenschaftliche  Kenntnisse 
holte  man  sich  aus  dem  Aristoteles.  Es  liegt  ja  auf  der  Hand,  daß  es 
dabei  nicht  sehr  lange  bleiben  konnte,  zumal  in  einer  Zeit,  wo  sich  in  den 
verschiedensten  Richtungen  der  in  die  Tiefe  dringende  Forschungstrieb 
regte.  Auf  den  meisten  Gebieten  erschlossen  sich  nach  und  nach  andere 
Quellen  des  Wissens.  Vor  allem  erkannte  man,  daß  der  Mensch  auch  mit 
eigenem  Verstand  über  die  Dinge  nachdenken  müsse.  Hierauf  nachdrück- 
lich aufmerksam  gemacht  zu  haben  ist  unstreitig  Comenius'  Verdienst;  aber 
auch  die  Ratichianer  erkannten  bereits  deutlich  die  ganze  Einseitigkeit  des 
früheren  Formalismus.  Je  mehr  aber  das  Bedürfnis  selbständiger  Sach- 
kenntnis wuchs,  in  demselben  Maße  trat  die  bisher  allgemein  verbreitete 
Überschätzung  der  stilistischen  Gewandtheit  zurück.  Damit  gestaltete  sich 
das  Verhältnis  der  lebenden  Generation  zum  klassischen  Altertum  allmäh- 
lich ganz  anders.  Gerade  weil  die  formale  Seite  an  den  alten  Schrift- 
stellern nicht  mehr  als  der  wichtigste  Bestandteil  der  zu  erstrebenden 
Bildung  galt,  fragte  man  nun  nach  dem  Wert,  den  die  klassische  Literatur 
noch  außerdem  für  spätere  Geschlechter  hatte,  nach  dem  geistigen  Gehalt, 
dem  die  mustergültige  sprachliche  Darstellung  als  Einkleidung  diente,  nach 
der  lebendigen  Kraft,  die  aus  den  Werken  ihrer  Poeten  begeisternd  hervor- 
brach. Erst  dadurch  gewannen  die  humanistischen  Studien  ihre  volle  Be- 
deutung für  das  Geistesleben  der  neueren  Zeit.  Nun  kam  man  zu  der 
Überzeugung,  die  freilich  erst  im  18.  Jahrhundert  durchdrang,  daß  Homer 
eine  weit  reichere  und  tiefere  Quelle  echter  Poesie  ist,  als  Virgil,  den  das 
Mittelalter  bewunderte.  Kein  Dichter  wurde  früher  von  der  Jugend  häu- 
figer und  gründlicher  gelesen,  als  Terenz,  aus  dem  ein  feiner  gebildeter 
Geschmack  keine  tiefere  Anregung  mehr  zu  schöpfen  vermag,  der  uns  auch 
in  sittlicher  Hinsicht  für  den  Jugendunterricht  ungeeignet  erscheint.  Immer 
mehr  sah  man  ein,  daß  die  gesamte  römische  Literatur,  wie  sie  aus  der 
hellenischen  hervorgegangen  ist,  nur  richtig  gewürdigt  werden  kann,  wenn 
man  auf  diese  zurückgeht.  Gerade  solcher  Erkenntnis  aber  bedurfte  es, 
damit  die  produktiven  Geister  unseres  Volkes  aus  den  für  alle  Zeiten  maß- 
gebenden Mustern  des  klassischen  Altertums  den  Antrieb  zu  eigenen  Schöp- 
fungen erhalten  konnten,  der  die  neue  Blüteperiode  unserer  eigenen  Literatur 
ins  Leben  rief,  und  nun  erst  konnte  auch  die  Beschäftigung  mit  der  natio- 
nalen Literatur  für  die  Bildung  der  Jugend  fruchtbar  gemacht  werden. 
Eine  gewisse  Übung  des  deutschen  Ausdrucks  war  ja  schon  früher  beim 
Übersetzen  aus  den  fremden  Sprachen  erzielt  worden;  auch  konnte  es 
nicht  ausbleiben,  daß  dabei  den  Lernenden  gerade  durch  die  fundamentalen 
Unterschiede  zwischen  der  deutschen  und  den  alten  Sprachen  in  Wortstel- 
lung, Konstruktion  der  Sätze  und  Periodenbildung  das  Gefühl  für  die  Eigenart 
des  deutschen  Ausdrucks  geweckt  wurde.  Freilich  ist  die  Einwirkung,  die 
in  dieser  Hinsicht  von  den  humanistischen  Studien  ausging,  nicht  in  jeder 
Beziehung  förderlich  gewesen.  Allerlei  Eigenheiten,  namentlich  der  latei- 
nischen Satzgefüge,  führten  zu  Nachbildungen  im  Deutschen,  die  unsere 
Prosa  schwerfällig  und  schleppend  machten.  Selbst  Lessing  versuchte 
vergeblich,  gewisse  Wendungen  der  alten  Klassiker  in  unsere  Prosa 
einzuführen;   die  Darstellung   eines  Joh.  v.  Müller  wird   dem  Leser  durch 
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die  affektierte  Nachahmung  des  Tacitus  gründKch  verleidet;  aber  auch 
ein  so  sprachgewandter  Schriftsteller  wie  Schleiermacher  hat  seinem  Stil 
unstreitig  durch  den  allzuengen  Anschluß  an  Plato  geschadet,  und  die 
deutsche  Periodenbildung  mancher  gelehrten  Philologen  neuerer  Zeit  läßt 
nur  zu  deutlich  die  Nachahmung  ciceronianischer  Prosa  erkennen.  Aber 
andererseits  gehört  doch  eine  starke  Einseitigkeit  dazu,  wenn  die  Gegner 
der  humanistischen  Studien  den  überaus  wohltätigen  Einfluß  leugnen  wollen, 
den  gerade  die  gründhche  Beschäftigung  mit  den  Gesetzen  und  Darstellungs- 
mitteln der  alten  Sprache  auf  die  Ausbildung  des  deutschen  Stils  geübt 
hat.  Trotz  manchem  verfehlten  accusaticus  cum  inßnitivo  ist  Lessing  doch 
einer  der  größten  Meister  deutscher  Prosa  und  das  dankt  er  unzweifelhaft 
vor  allem  seiner  gründlichen  philologischen  Bildung,  die  sich  denn  auch 
in  der  Sprache  unserer  größten  Dichter  aufs  unzweideutigste  als  eine 
lebendige  Kraft  offenbart.  Als  solche  aber  vermag  sie  auch  heut  noch  auf 
unsere  Jugend  zu  wirken,  wenn  nur  der  Lehrer  es  versteht,  bei  der  Lek- 
türe die  Eigentümlichkeit  der  Muttersprache  im  Gegensatz  zu  der  der 
fremden  Sprache  stets  zur  Geltung  zu  bringen  und  zugleich  den  Wetteifer 
der  Schüler  anzuregen,  daß  sie  sich  aus  eigenem  Antriebe  bemühen,  allen 
Absichten  des  jedesmal  vorliegenden  Schriftstellers  bei  der  deutschen 
Wiedergabe  gerecht  zu  werden.  Allzugroße  Perioden  wollen  aufgelöst  und 
in  kürzere  Sätze  eingekleidet,  sehr  oft  einzelne  Satzglieder  oder  Neben- 
sätze an  eine  andere  Stelle  gebracht,  Metaphern,  die  uns  zu  fern  liegen, 
mit  andern,  üblicheren  vertauscht  werden  u.  s.  w.  Allzuweit  getriebene 
Peinlichkeit  in  diesen  Dingen  kann  allerdings  ermüden,  das  sei  bereit- 
willigst zugegeben ;  auch  hat  alle  Uebersetzungskunst  ihre  Grenzen  —  wie 
das  sehr  überzeugend  von  J.  Keller  i)  nachgewiesen  ist.  Jedenfalls  ist 
dringend  davor  zu  warnen,  daß  peinHch  für  jede  Stelle  immer  nur  eine 
bestimmte  Wiedergabe  richtig  sei,  die  dann  dem  Gedächtnis  eingeprägt 
werden  muß.  Selbst  die  so  außerordentlich  anregende  und  dankenswerte 
Schrift  von  Paul  Cauer  „die  Kunst  des  Übersetzens"  2)  geht  stellenweise 
darin  zu  weit,  daß  sie  bisweilen  nur  einen  einzigen  Ausdruck  in  Fällen 
gestatten  will,  wo  recht  wohl  mehrere  gleichgute  Wendungen  denkbar  sind. 
Wird  aber  aUe  Einseitigkeit  vermieden,  überall  richtiges  Maß  gehalten  und 
planmäßig  stets  die  freie  Selbsttätigkeit  der  Schüler  angeregt,  so  liegt 
gerade  in  der  Übung  gut  deutschen  Übersetzens  ein  besonders  glückliches 
Mittel  zu  allgemeiner  Sprachbildung,  vor  allem  aber  verhilft  sie  zu  einem 
deuthchen  Bewußtsein  für  die  Ausdrucksweise  und  Satzfügung,  die  dem 
deutschen  Sprachgenius  entspricht.  Daß  aber  gerade  nach  dieser  Seite  die 
Schriften  des  Altertums  erhebhch  höhere  Anforderungen  an  den  Über- 
setzenden stellen,  als  wenn  neueres  Englisch  oder  Französisch  deutsch 
wiedergegeben  werden -soll,  bedarf  keines  Bew^eises.  Andererseits  hat  W. 
Münch  in  mehreren  treffhchen  Abhandlungen  gezeigt,  wie  fruchtbar  doch 
auch  eine  richtige  Anleitung  zum  Übersetzen  im  Unterricht  der  neueren 
Sprachen  werden  kann.  3)  — 


1)  Programm  des  Gymnasiums  Karlsruhe   j  ^)  , Die  Kunst  des  Übersetzens  aus  dem 
1892.                                                                        ;   Französischen",    „Englische    Synonymik   als 

2)  Berlin  1894.  |    Unterriclitsgegenstand"  in  den  , vermischten 
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Jedenfalls  bot  in  den  Lateinschulen  während  langer  Zeit  die  fort- 
gehende Gewöhnung,  lateinische  Texte  ins  Deutsche  zu  übertragen,  die 
beste,  wenn  nicht  die  einzige  Übung  im  korrekten  Gebrauche  der  Mutter- 
sprache, abgesehen  von  den  vorangehenden  Übungen  in  der  Rechtschreibung 
und  der  richtigen  Flexion  der  Wörter.  Denn  viel  weiter  kam  man  auch 
im  Zeitalter  Gottscheds  in  deutscher  Grammatik  noch  nicht,  und  man  darf 
das  nicht  einmal  sehr  bedauern.  Heißen  doch  in  des  Leij^ziger  Professors 
„Deutscher  Sprachkunst"  z.  B.  nur  die  Verba  der  schwachen  Konjugation 
„richtige",  alle  anderen  „unrichtige  Zeitwörter".  Aber  auch  die  Art,  wie 
er  die  üblichen  lateinischen  Bezeichnungen  grammatischer  Begriffe  ver- 
deutschte, war  recht  unglücklich,  und  es  ist  gewiß  nicht  zu  beklagen,  daß 
wir  neben  dem  von  neueren  Grammatikern  eingeführten  leidigen  Was- 
Wem-  und  Wenfall  nicht  auch  noch  die  „zurückkehrenden  Für-  und  Zeit- 
wörter, die  Nebenwörter,  die  Vergleich ungsstaff ein,  die  Verbeißung  (Synkope) 
und  andere  herrliche  Erfindungen  Gottscheds  mit  in  Kauf  nehmen  müssen. 
Und  wenn  noch  vor  Mitte  des  18.  Jalu'hunderts  ein  Schuh'ektori)  aussprach, 
es  gäbe  auch  deutsche  auctores  classici,  so  wird  man  es  doch  schwerlich 
zu  bedauern  haben,  daß  man  sich  im  Unterricht  mit  den  damals  vorhan- 
denen deutschen  Klassikern  noch  nicht  eingehender  beschäftigte.  Ein  ge- 
wisser Fortschritt  war  ja  schon  im  17.  Jahrhundert  dadurch  erreicht  worden, 
daß  man,  wie  bereits  gesagt  wurde,  seit  Ratichius  und  Comenius  wenigstens 
einige  Kenntnis  der  Muttersprache  forderte,  ehe  man  den  lateinischen 
Unterricht  begann.  —  Allmählich  wagten  sich  bei  feierlichen  Gelegenheiten, 
wenn  auch  zunächst  nur  halb  verschämt,  deutsche  Schülerreden  unter  die 
lateinischen  der  Redeakte,  und  die  Knaben  wußten  auch,  daß  kein  Mensch 
mehr  etwas  dagegen  hatte,  wenn  sie  im  Verkehr  miteinander  deutsch 
redeten.  Übrigens  waren  die  Übungen,  durch  die  man  den  Kindern  richtigen 
deutschen  Sprachgebrauch  angewöhnte,  offenbar  nicht  besonders  erbaulich. 
Ratichius  z.  B.  hatte  angeordnet,  daß  beim  Bibellesen  und  Katechismus 
alle  im  Text  vorkommenden  Substantiven  und  Verben  flexiert  werden 
sollten.  Die  eigentlichen  Stilübungen  traten  jedenfalls  sehr  zurück.  In 
Breslau  hatte  ein  Schulrektor  schon  1621  deutsche  Nachbildungen  von 
Reden  Ciceros  anfertigen  lassen;  stellenweise  erhielten  die  Schüler  auch 
Anweisung  zum  Briefschreiben  oder  Geschäftsaufsätzen.  Man  benutzte 
wohl  auch  dann  und  wann  die  Stunden,  in  denen  lateinische  Rhetorik  ge- 
lehrt wurde,  um  einzelne  Gedanken  in  deutscher  Rede  umschreiben,  er- 
weitern und  mit  Floskeln  ausschmücken  zu  lassen.  Auch  war  es  nicht 
selten,  daß  die  Schüler  deutsche  Verse  anfertigten,  namentlich  diejenigen, 
die  sich  nachher  zu  Poeten  ausbilden  wollten.  Diese  hatten  dann  im 
literaturkundigen  Lehrer  Berater  und  Beurteiler.  Das  hören  wir  z.  B.  auch 
noch  von  Lessing,  während  sonst  auf  den  sächsischen  Fürstenschulen  diese 
Neigung  eher  gehindert  als  befördert  wurde;  hielt  man  doch  hier  im 
philologischen  Unterricht  der  oberen  Klassen  bis  gegen  Ende  des  18.  Jahr- 
hunderts noch  das  Lateinische  als  Unterrichtssprache  fest.    Zu  einem  wirk- 


Aufsätzea   über  Untemchtsziele   und  Unter-       ihn  bei  Paulsen,   Geschichte   des   gelehrten 
richtskunst".     Berlin  1888.  Unterrichts  p.  346. 

^)  Baumeister  in  Görlitz.    Näheres  über   | 
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liehen  deutschen  Unterricht,  wie  wir  ihn  jetzt  verstehen,  kam  es  überhaupt 
nicht  viel  früher.  Es  waren  besonders  die  Frankeschen  Stiftungen  in 
Halle,  wo  ausdrücklich  deutsche  Stilübungen,  wenn  auch  mehr  zu  prak- 
tischem Gebrauch,  in  den  Lehrplan  aufgenommen  waren.  Die  verbesserte 
Schulordnung  dieser  Anstalten  vom  Jahre  1721  fordert,  daß  die  Schüler 
eine  geschickte  Rede,  einen  wohlgesetzten  Brief  und  ein  gutes  Carmen 
machen  lernen.  Alle  halben  Jahre  fand  dann  ein  exercitium  Oratorium 
statt,  wobei  die  Scholaren  der  obersten  Klassen  „die  vornehmsten  von  den 
elaborierten  und  schon  gehaltenen  Reden  noch  einmal  rezitieren"  mußten. 
Auch  bei  den  jüngeren  Schülern  wurde  eine  Wochenstunde  auf  Übung  im 
Briefschreibeu  und  auf  deutsche  Poesie  verwandt.  —  Besondere  Aufmerk- 
samkeit richtete  auf  Stilbildung  der  Staatsmann,  dem  unter  allen  seit- 
herigen preußischen  Leitern  der  Unterrichtsverwaltung  eine  besonders 
ehrenvolle  Erwähnung  gebührt:  K.  A.  v.  Zedlitz  forderte  mit  entschiedenem 
Nachdruck,  daß  in  der  Jugend  vor  allem  die  Denkkraft  gebildet  werde, 
und  dieses  Streben  entsprach  ganz  den  Absichten  seines  Königs.  Dazu 
erschien  ihm  eine  gewisse  Beherrschung  der  Muttersprache  unerläßlich. 
Diese  aber  lasse  sich,  urteilte  er  richtig,  viel  weniger  durch  grammatische 
Übungen  und  Sprachregeln,  als  dadurch  erwerben,  daß  von  deutschen 
Musterstücken  ausgegangen  werde.  Übrigens  veranlaßte  er,  daß  zur  Be- 
nutzung in  den  oberen  Klassen  von  Adelung  eine  neue  deutsche  Gram- 
matik geschrieben  wurde,  die  freilich  über  Gottscheds  Anschauungen  nicht 
wesentlich  hinausging.  Im  Unterricht  wurde  hauptsächlich  ein  von  dem 
bekannten  Ästhetiker  Sulzer  herausgegebenes  Schulbuch  benutzt:  „Vor- 
übungen zur  Erweckung  der  Aufmerksamkeit  und  des  Nachdenkens".  Die 
Lehrer  lasen  daraus  vor,  schlössen  Erläuterungen  an,  ließen  nachlesen, 
nacherzählen  und  stellten  darüber  Aufgaben  zu  häuslichen  Ausarbeitungen. 
Diese  fingen  mit  Erzählungen  und  Beschreibungen  au.  Bei  den  ersteren 
handelte  es  sich  z.  B.  um  den  Inhalt  Gellertscher  Fabeln.  Dann  wurden 
auch  moralische  Betrachtungen,  Dialoge,  Briefe  und  Reden  niedergeschrieben. 
Somit  griff  also  der  deutsche  Unterricht  in  das  Gebiet  über,  das  an  vielen 
Schulen  den  Rhetorikstunden  zugewiesen  war.  In  diesen  aber  überwog 
sichtlich  das  rein  formalistische  Element.  Meist  schloß  man  sich  an  Quin- 
tilian  an.  Die  Voraussetzung  war  hier  die,  daß  sprachliche  Darstellung 
eine  für  sich  zu  lernende  Kunst  sei,  die  auch  da  geübt  werden  könne,  wo 
es  an  einem  der  Darstellung  würdigen  Gehalt  fehlt.  Immerhin  kam  durch 
solche  Bestrebungen  Plan  und  Zusammenhang  in  diese  Stilübungen.  Zu 
nennen  ist  hier  namentlich  der  treffliche  Meier otto  in  Berlin,  der  den 
deutschen  Aufsatz  auf  dem  Joachimsthalschen  Gymnasium  eingeführt  hat 
und  bereits  mit  echt  pädagogischem  Bhck  eine  innere  Verbindung  zwischen 
ihm  und  dem  altklassischen  Unterricht,  aber  auch  mit  anderen  Lehrfächern, 
namentlich  mit  der  philosophischen  Propädeutik  herzustellen  strebte.  So 
soUte  —  und  das  entsprach  ganz  einem  von  Friedrich  dem  Großen  be- 
stimmt und  wiederholt  ausgesprochenen  Grundsatz  —  nach  den  ursprüng- 
lich nur  auf  Reproduktion  gerichteten  Übungen  allmählich  auch  der  Drang 
zur  Darstellung  eigener  Gedanken  in  der  Jugend  geweckt  werden.  Nun 
läßt   sich   deutlich   erkennen,   daß   sich   dieser    freieren   und  höheren  Auf- 
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fassung  des  Gegenstandes  schon  damals  eine  andere  gegenüberstelle,  die 
sich  auf  Stilbildung  im  engeren  Sinn,  also  auf  Nachbildung  gegebener 
Muster,  Ausführung  der  durch  den  sonstigen  Unterricht  gebotenen  Ideen- 
ki'eise,  kurz  auf  Reproduktion  beschränken  woUte.  Unter  diesem  Gesichts- 
punkte faßte  namentlich  Gedike,  der  Direktor  des  BerHner  Friedrich- 
Wilhehns-Gymnasiums,  das  Ziel  des  deutschen  Aufsatzes  auf.i)  —  Ähnliche 
Bestrebungen  werden  auch  von  anderen  deutscheu  Gymnasien  berichtet. 
Im  Lehrplan  des  braunschweigischen  Carolinum  wurde  1745  vorgeschrieben, 
daß  sowohl  deutsche  Grammatik  als  Aufsatzübungen  mannigfacher  Art  und 
Literatur  gelehrt  werden  soUten.  Man  las,  „um  die  Jugend  durch  den 
Reichtum,  durch  die  Pracht,  Vortrefflichkeit  und  Hoheit  der  Muttersprache 
zu  einer  desto  größeren  Liebe  und  Verehrung  derselben  zu  reizen**,  wöchent- 
Hch  zweimal  einen  deutschen  Dichter,  zunächst  Haller,  ohne  jedoch  Opitz, 
Canitz  und  Hagedorn  ausschließen  zu  woUen,^)  In  Basedows  Philanthropin 
erfreute  man  die  kleineren  Knaben  mit  Weisses  und  Rochows  lünderfreund 
oder  mit  Campes  Sittenbüchlein,  die  älteren  mit  dem  genannten  Buche  von 
Sulzer  und  ausgewählten  Absclmften  aus  Ramlers  nach  Batteux  gearbeiteter 
Einleitung  in  die  schönen  Wissenschaften,  aus  Schütz"  Lehrbuch  zur  Bil- 
dung des  Geschmackes  und  Verstandes.  Wenn  J.  M.  Geßner  um  die  Mitte 
des  Jahrhunderts  an  der  Universität  Göttingen  in  seinem  Hause  eine  deutsche 
Gesellschaft  gründete,  wo  sich  Professoren,  Studenten  und  Männer  aller 
Stände  zusammenfanden,  um  gemeinsam  die  Muttersprache  zu  pflegen,  sich 
in  ihi^em  Gebrauch  durch  Vorträge  und  gegenseitige  Bem-teilung  deutscher 
Arbeiten  in  geschlosseneu,  bisweilen  auch  in  öffentHchen  Versammlungen 
zu  üben  und  Teilnalmie  dafür  zu  wecken,  so  wird  daraus  gewiß  für  manchen 
späteren  Lelu-er  eine  heilsame  Anregung  erwachsen  sein.  Au  der  Uni- 
versität Königsberg  bildete  sich  eine  ähnliche  Gesellschaft,  der  Friedrich  II. 
persönHche  Teilnahme  zuwandte.  Man  merkt,  daß  die  Blütezeit  unserer 
Literatur  heraufzog.  Aber  eine  Umgestaltung  des  deutschen  Unterrichts 
erfolgte  doch  erst  im  19.  Jahrhundert.  Xoch  1796  rief  Herder  in  einer 
Schulrede:  „Wer  von  euch,  ihr  Jünglinge,  kennt  Uz  und  HaUer,  Kleist 
und  Klopstock?"  und  dann  fordert  er  sie  auf,  recht  oft  die  vaterländischen 
Dichter  laut  zu  lesen  und  auswendig  vorzuti'agen,  um  ihre  Schreibart  zu 
bilden  und  eigene  Gedanken  zu  wecken.  Man  sieht  aber  aus  der  ganzen 
Art,  wie  er  spricht,  daß  diese  Dinge  in  der  Schule  noch  nicht  betrieben 
wurden.  Aber  auch  seine  Ermahnungen  zu  eigener  Komposition  zeigen, 
daß  diese  im  wesentlichen  dem  Privatfleiß  der  einzelnen  überlassen  war, 
die  jungen  Leute  sollen  kleine  Aufsätze  von  allerlei  Art,  Auszüge  aus 
Büchern  u.  s.  w.  für  sich  anfertigen.  Allerdings  verlangte  er  auch  von 
der  Schule,  sie  müsse  es  dahin  bringen,  daß  „jeder  Jüngling  auch  in 
Schriften  und  Aufsätzen  geschickt  sich  auszudrücken  vermöge."  AlsEphorus 
des  Weimarschen  Instituts  stellte  er  selbst  Themata  zur  Ausarbeitung  wie: 
„Gibt's  eine  Kette  der  Gedanken?  einen  Fortgang  im  Menschengeschlecht?" 
„Leben  wirklich  noch  die  vergangenen  Jahrhunderte  für  und  unter  uns?" 


^)  Besonders  instniktiv   hat  über  diese  ^)   Koldewey,    Geschichte    des    Schul- 

Dinge  L.  Giesebkecht  im  X.  Band  der  Gym-      wesens  im  Herzogtum  Braunschweig,  Wolfen- 
nasialzeitschiift  gehandelt.  büttel  1891  p.  151. 
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,Wie  werden  wir  in  der  Nachkommenschaft  leben?"  Aber  man  wird 
schwerlich  behaupten  können,  daß  dies  glücklich  gewählte  Aufgaben  waren, 
und  unsere  gegenwärtigen  Primaner  werden  gewiß  ihre  damaligen  Kom- 
militonen nicht  um  solche  Themata  beneiden.  —  Ein  regelmäßiger  deutscher 
Unterricht  w^urde  auch  in  Schulpforte  erteilt;  die  Schüler  wurden  in  die 
Klassiker  eingeführt,  man  heß  Aufsätze  und  Gedichte  machen.  Besonderen 
Wert  aber  legte  man  offenbar  auf  diese  Dinge  dort  nicht.  Fand  sich 
kein  geeigneter  Lehrer,  so  fiel  auch  wohl  der  deutsche  Unterricht  ganz 
aus.  Erst  die  Konstitution  von  1811  forderte  einen  besonderen  Lehrer 
für  den  Gegenstand;  die  Unterrichtssprache  war  überwiegend,  und  zwar 
nicht  bloß  in  den  lateinischen  und  griechischen  Stunden,  die  lateinische. 
Die  deutsche  Privatlektüre  konnte  nur  eine  höchst  beschränkte  sein;  auch 
die  Schriften  unsrer  Klassiker  galten  zum  Teil  als  „falsche  Bücher"  und 
waren  verboten.  Erst  nach  1820  wurde  dies  Verbot  auf  fi'ivole  Taschen- 
bücher, schlechte  Komödien  u.  dergl.  beschränkt,  und  nun  führte  Kober- 
steins  kräftiger  Einfluß  zu  einer  durchgreifenden  Reform,  i) 

Neunzehntes  Jahrhundert.  In  den  ersten  Jahrzehnten  unseres  Jahr- 
hunderts wurde  das  Interesse  für  deutsche  Sprache  und  Literatur  durch 
die  germanistischen  Forschungen  kräftig  angeregt.  Nur  läßt  sich  nicht 
erwarten,  daß  gerade  die  Humanisten  jener  Tage  von  dem  Hauche  des 
neuen  Geistes  lebhaft  berührt  wären.  Alle  diese  Bestrebungen  waren  eng 
verknüpft  mit  der  Romantik,  und  F.  A.  Wolf,  ob  auch  sonst  vielfach  anders 
gerichtet  als  Goethe,  war  doch  darin  mit  ihm  einverstanden,  daß  das 
Antike  das  Gesunde,  das  Romantische  das  Kranke  sei.  Aber  als  Philologe 
war  er  ebenso  entschiedener  Gegner  jener  seichten  Aufklärung,  welche  die 
Basedowsche  Schule  verbreitete.  Deshalb  forderte  er,  man  solle  früh  der 
Kinder  Phantasie  anregen,  ihnen  wirkliche  Gedichte  in  die  Hand  geben; 
er  sprach  sich  entschieden  gegen  die  „faden  KJinderbücher"  aus,  die  damals 
benutzt  wurden,  er  forderte  eine  vernünftige  Besprechung  des  in  der 
Schule  Gelesenen,  aber  auch,  daß  die  Schüler  an  zusammenhängendes, 
sprachrichtiges  Antworten  gewöhnt  würden.  Ja  in  seinem  Gutachten  über 
die  in  Berlin  1812  erlassene  Prüfungsordnung  der  Abiturienten  erklärt  er. 
Deutsch  soUte  wohl  billig  immer  obenanstehn,  und  von  der  Beschäftigung 
mit  fi'emden  Sprachen  erwartete  er  vor  allem  auch  eine  Kräftigung  des 
Gefühls  für  die  Eigenart  der  Muttersprache.  Er  beklagt  es,  daß  die  vor- 
nehmen Stände  eine  viel  zu  geringe  Meinung  von  unserer  Muttersprache 
hätten,  obschon  diese  in  \aeler  Hinsicht  größere  Schätze  darbiete,  als 
irgend  eine  der  neueren,  von  gewissen  Seiten  mehr  als  die  lateinische. 
So  haben  gewiß  manche  Philologen  damals  gedacht.  Machte  doch  Gott- 
hold in  Königsberg  1809  den  Vorschlag,  zur  Verbesserung  des  deutschen 
Unterrichts  eine  Lektion  für  das  Altdeutsche  anzusetzen,  Kohlrausch 
empfahl  1811,  das  Nibelungenlied  auf  der  Schule  zu  lesen.  Solchen  Stimmen 
schlössen  sich  andere,  z.  B.  Passow,  an. 

Das   neu    erwachte  Interesse   für   die   altdeutsche  Literatur  hing  zu- 
sammen mit  der  sich  vorbereitenden  patriotischen  Erhebung.     Hagen  gab 


1)  F.  Ranke,  Rückerinnerungen  an  Schulpforta,  Halle  1874  p.  53,  56,  57,  71  f.,  90  f. 

Handbuch  der  Erziehuugs-  und  Unterrichtslehre  111.  2^n    2.  Aufl. 
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1807  außer  einer  Sammlung  deutscher  Volkslieder  auch  eine  Bearbeitung 
der  Nibelungen  und  der  Klage  heraus;  1811  folgte  die  erste  vollständige 
Ausgabe  und  dieser  die  Bearbeitung  mehrerer  Gedichte  des  deutschen  Sagen- 
kreises unter  dem  Titel  „der  Helden  Buch" ;  Arnim  und  Brentano  heßen 
„des  Knaben  Wunderhorn"  erscheinen,  Tieck  hatte  schon  1803  eine  Über- 
setzung von  Minnehedern  geboten.  A.  W.  Schlegel  forderte  in  seiner 
Untersuchung  über  das  Nibelungenlied  im  deutschen  Museum  1812,  daß 
dieses  Epos  „in  allen  Schulen,  die  sich  nicht  kümmerlich  auf  den  not- 
wendigsten Unterricht  einschränken"  gelesen  und  erklärt  werde.  S.  Kober- 
stein  Literaturgesch.  5.  Aufl.  III  p.  197  ff. 

Aber  gerade  die  Gemanisten  begünstigten  diese  Pläne  nicht.  Vor 
allem  sprach  sich  J.  Grimm  gegen  allen  Schulunterricht  in  der  Grammatik 
der  Muttersprache  aus.  Er  erklärte  ihn  für  eine  unsägliche  Pedanterie, 
wodurch  „die  fi'eie  Entfaltung  des  Sprachvermögens  nur  gestört  und  eine 
herrliche  Anstalt  der  Natur,  welche  uns  die  Rede  mit  der  Muttermilch 
eingibt  und  sie  in  dem  Befang  des  elterlichen  Hauses  zu  Macht  kommen 
lassen  vnR,  nur  verkannt  wird.  Jeder  Deutsche,  der  sein  Deutsch  schlecht 
und  recht  weiß,  darf  sich  nach  dem  treffenden  Ausdruck  eines  Franzosen 
eine  selbsteigene,  lebendige  Grammatik  nennen  und  kühnlich  alle  Sprach- 
meisterregehi  fahren  lassen.  .  .  .  Gibt  es  folglich  keine  Grammatik  der 
einheimischen  Sprache  für  Schulen  und  Hausbedarf,  keinen  seichten  Auszug 
der  einfachsten  und  der  darum  wunderbarsten  Elemente,  ....  so  kann 
das  grammatische  Studium  kein  anderes  als  ein  streng  wissenschaftliches 
und  zwar  der  verschiedenen  Richtung  nach  entweder  ein  philosophisches, 
kritisches  oder  historisches  sein." 

Man  sollte  meinen,  daß  diese  Erklärung  des  Altmeisters  aller  ger- 
manistischen Wissenschaft  Anspruch  auf  Beachtung  gehabt  hätte.  Stand 
sie  doch  im  schönsten  Einklang  mit  der  Geistesfi'ische,  die  uns  aus  allen 
Schriften  des  großen  Mannes  entgegenweht,  und  zugleich  im  schärfsten 
Gegensatz  zu  der  Pedanterie,  die  er  auch  sonst  so  entschieden  bekämpfte, 
die  sich  aber  gerade  im  deutschen  Unterricht  mit  besonderer  Beharrlich- 
keit eingenistet  hat  und  dort  noch  heut  ihr  Wesen  treibt.  Auch  andere 
berufene  Schulmänner,  wie  Ph.  Wackernagel  traten  ihm  bei.  Allein  nun 
ging  gerade  von  der  Richtung,  welche  man  wenigstens  dem  fi'üheren  Unter- 
richt möglichst  fern  halten  sollte,  von  der  philosophischen  Richtung  der 
Sprachlehre,  eine  Bewegung  aus,  die  dem  grammatischen  Unterricht  der 
Muttersprache  ein  ganz  besonderes  Gewicht  beilegte  und  die  Prinzipien  dieser 
neuen  „Sprachdenklehre"  auch  im  übrigen  gi^ammatischen  Unterrichte  zur 
Geltung  zu  bringen  suchte.  Auf  keinen  geringeren  als  W.  v.  Humboldt 
berief  sich  Karl  Ferdinand  Becker,  wenn  er  durch  seinen  Organismus 
der  Sprache  eine  wenig  glückliche  Vermischung  logischer  und  gramma- 
tischer Kategorien  herbeiführte,  die  allerdings  in  seinen  eigenen  Schriften 
erheblich  maßvoller  erscheint  als  in  denen  seiner  pädagogischen  Nach- 
folger. Aber  ein  entschiedener  Nachteil  für  den  deutschen  Unterricht  war 
es  in  jedem  Fall,  daß  eine  pedantische  und  selbstgefälhge  Betrachtungs- 
weise schon  den  Kindern  die  Übung  ihrer  Muttersprache  verleidete  und 
Klarheit  über  logische   Grundbegriffe   in   einem   Alter   zu   wecken   suchte, 
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dem  man  abstrakte  und  noch  dazu  meist  nur  halbwahre  Reflexionen  fern 
halten  sollte.  Es  wurde  keinerlei  Fortschritt  dadurch  erzielt,  daß  auch 
einige  deutsche  Unterrichtsbehörden  die  neue  Methode  empfahlen;  die  Folge 
war  nur,  daß  sich  in  der  Auffassung  der  Jugend  mit  allen  grammatischen 
Betrachtungen  und  namentlich  mit  denen  des  deutschen  Unterrichts  der 
Begriff  tödlichster  Langweiligkeit  verband.  Spannte  man  doch  bald  auch 
in  der  lateinischen  Grammatik  die  sprachlichen  Erscheinungen  auf  das 
Gerüst  philosophischer  Kategorien,  die  jedenfalls  mit  den  Ergebnissen  der 
wirklichen  Sprachwissenschaft  nur  einen  ganz  lockeren  Zusammenhang 
haben.  Allmählich  ist  dann  diese  Richtung  wieder  zurückgetreten;  freihch 
führte  die  berechtigte  Reaktion  gegen  das  Zuviel  abtsrakter  Erörterungen 
dazu,  daß  man  nun  wohl  gar  alle  und  jede  grammatische  Anweisung  aus 
dem  Unterricht  der  gelehrten  Schulen  verbannen  wollte  oder  doch  die 
grundlegende  Bedeutung,  welche  gerade  der  grammatische  Unterricht  für 
alle  geistige  Bildung  besitzt,  verkannte  —  und  auch  das  war  vom  Übel. 
Die  allerki-äftigste  Anregung  zu  einer  durchgreifenden  Neugestaltung 
des  deutschen  Unterrichts  gab  Hiecke  durch  sein  Buch  über  den  Gegen- 
stand ;i)  man  kann  jetzt  behaupten,  daß  die  von  ihm  zuerst  eingeschlagene 
Richtung  im  wesentlichen  in  unserem  höheren  Schulwesen  durchgedrungen 
ist.  Schon  ehe  das  zusammenfassende  theoretische  Werk  erschien,  hatte 
er  ein  deutsches  Lesebuch  für  die  untren  Klassen  herausgegeben,  wodurch 
dem  Unterricht  neue  Bahnen  erschlossen  wurden.  Von  der  aufklärerischen 
Richtung  der  bisherigen  Jvinderfreunde"  sagte  sich  diese  Sammlung  völlig 
los;  als  letzten  Zweck  des  Lehrgegenstandes  stellte  das  Vorwort  die  Hin- 
leitung und  Einführung  der  Schüler  in  die  „schon  vorhandenen  und  bereit- 
liegenden Schätze  unseres  Geisteslebens"  hin,  d.  h.  also  vor  allem  in  die 
Welt  der  nationalen  Sage,  des  Märchens,  der  Poesie.  Später  wurden  dann 
auch  Aufsätze  aus  anderen  Gebieten,  namentlich  aus  der  Natur,  hinzu- 
gefügt. Das  Neue  war,  daß  hier  zuerst  die  der  Jugend  zugänghchen  Werke 
der  Literatur  zum  eigentlichen  Gegenstande  des  Unterrichts  gemacht 
wurden  und  eine  planmäßige  Beschäftigung  mit  ihnen  auf  den  Gymnasien 
dem  Zweck  allgemeiner  Geistesbildung  dienen  sollte.  Die  Gesichtspunkte, 
welche  der  treffhche  Mann  eingehend  entwickelte,  waren  in  der  Tat  all- 
gemeiner Beherzigung  wert.  Es  war  ein  gründlich  durchgebildeter  Philo- 
loge, der  hier  das  Wort  nahm.  Nichts  lag  ihm  ferner,  als  etwa  durch  den 
deutschen  Unterricht  den  altklassischen  zurückzudrängen,  wenn  ihm  auch 
die  damals  dem  ersteren  gewidmete  Zeit  von  zwei  Wochenstunden  in  allen 
Klassen  zu  gering  schien.  Aber  er  protestierte,  als  das  sächsische  Pro- 
vinzial-SchulkoUegium  ein  besonderes  Gutachten  von  ihm  forderte,  gegen 
jede  Konzession  „an  den  Zeitgeist,  welcher  materielle  Kenntnisse  und 
gemein-praktische  Fertigkeiten  an  die  Stelle  intensiver  Bildung  und  idealen 
Wissens  und  Könnens  setzen  will", 2)  er  war  gegen  jede  „Verengung"  der 
altklassischen  Lektüre  und  gegen  Herabsetzung  der  wahrhaftig  nicht  zu 
hochgestellten  Forderungen  in  diesem  Punkte.  —  „Nichts  geistbildenderes 


*)  Der  deutsche  Unterricht  auf  deutschen       herausgegebenen  Reden  und  Aufsätze  Hieckes, 
Gymnasien,  Leipzig  1842.  Hamm  1865,  p.  166,  179. 


^)  Gutachten  im  IL  Band    der   von  mir 
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neben  der  deutschen  Lektüre,  wenn  diese  zweckmäßig  geleitet  wird,  als 
die  der  großen  antiken  Schriftwerke."  ...  Er  erklärte  vielmehr  eine  Aus- 
dehnung der  Lektüre  der  Alten  für  höchst  wünschenswert.  Auch  in  der 
Grammatik  der  alten  Sprache  sei  nicht  weniger,  sondern  mehr  zu  fordern. 
Nur  nach  der  Seite  der  Übung  in  freien  lateinischen  Stilübungen  schien 
ihm  eine  gewisse  Herabsetzung  der  Ziele  möglich  und  wünschenswert. 
Das  stimmt  ganz  zu  einem  etwas  später,  1848,  geschriebenen  Aufsatz;  da 
heißt  es:  „das  klassische  Altertum  ist  nicht  etwa  jetzt,  weil  wir  es  so 
herrlich  weit  gebracht,  wegzuwerfen;  wir  sind  ihm  nicht  entwachsen, 
sondern  wir  sind  jetzt  erst  ihm  recht  gewachsen,  nachdem  wir  zu  unserer 
religiösen,  literarischen  und  philosophischen  Bildung  auch  die  politische 
hinzuzugesellen  den  ernstlichen  Anlauf  genommen."  —  Aber  allerdings 
stellte  Hiecke  dem  deutschen  Unterricht  auch  seine  eigenen  Aufgaben;  es 
sollte  nicht  mehr  nach  der  bisherigen  Praxis  die  Beschäftigung  mit  unsern 
Klassikern  lediglich  dem  Privatstudium  überlassen  bleiben,  sondern  nach 
einer  richtigen  Auswahl  die  für  Geistesbildung  fruchtbarsten  Werke  im 
Unterricht  selbst  behandelt,  dadurch  der  Horizont  der  Schüler  planmäßig 
erweitert  und  Stoff  für  mündliche  Redeübungen  und  schriftliche  Ausarbei- 
tungen gewonnen  werden.  Er  hatte  sich  mit  den  Ergebnissen  der  Germa- 
nistik durch  jahrelanges  Studium  genau  bekannt  gemacht,  Kenntnis  des 
Mittelhochdeutschen  wünschte  er  in  den  obersten  Klassen  gelehrt  zu  sehen. 
Aus  jeder  seiner  Schriften  erkennt  man  zugleich,  daß  er  auf  der  Höhe 
der  philosophischen  Bildung  seiner  Zeit  stand,  ohne  doch  den  abstrakten 
Konstruktionen  des  Hegeltums  einen  störenden  Einfluß  auf  die  Klarheit 
seines  Denkens  zu  gestatten.  Mit  den  hier  gewonnenen  Überzeugungen 
verband  sich  in  ihm  echte  Liebe  zum  Christentum  und  aUe  seine  Vor- 
schläge für  Gestaltung  des  Lehrplans  und  der  Methode  zeigen  den  be- 
währten praktischen  Schulmann,  der  nirgends  einseitigen  Theorien  folgte, 
sondern  die  Kraft  und  das  Bedürfnis  der  jugendlichen  Geister  aus  eigener, 
liebevoller,  pädagogischer  Tätigkeit  zu  würdigen  wußte.  Jedenfalls  war 
er  wie  wenige  berufen,  dem  deutschen  Unterricht  die  ihm  gebührende  Stelle 
im  Organismus  der  Gelehrtenschule  anzuweisen.  Zugleich  liegt  klar  am 
Tage,  daß  Hiecke  von  einer  durchaus  idealen  Auffassung  seines  Berufs 
ausging.  Nur  drängte  sich  bald  die  Frage  auf,  ob  der  Enthusiasmus,  mit 
dem  er  die  Aufgabe  hingestellt,  der  ihn  in  seiner  eigenen  schulmännischen 
Tätigkeit  beseelt  hatte,  ihn  nicht  über  die  Grenzen  dessen  hinausführte, 
was  ohne  übermäßige  Anspannung  für  den  Durchschnitt  der  Lehrer  und 
Schüler  erreichbar  war.  Setzte  er  doch  in  dem  genannten  Buche  die 
tägliche  Arbeitszeit  eines  Primaners,  die  Schulstunden  eingerechnet,  auf 
zwölf,  sonntäglich  aber  auf  sechs.  Das  ist  nicht  nur  nach  den  Anschau- 
ungen derer,  welche  am  liebsten  alle  häuslichen  Aufgaben  beseitigt  sähen, 
ein  zu  hoher  Ansatz,  es  wird  auch  vom  Standpunkte  ernster  und  ver- 
nünftiger Pädagogik  als  eine  übertriebene  Forderung  betrachtet  werden 
müssen.  Bedenken  gegen  Hieckes  Auffassung  des  deutschen  Unterrichts 
äußerte  vor    allem   Rudolf  von  Raum  er,  i)     Er   war    mit   Hiecke   völlig 

1)  Geschichte  der  Pädagogik  1847  III,  2.  Abt.  p.  128  ff. 
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einverstanden  in  der  Verwerfung  der  Pedanterie,  die  mittels  der  neuen 
Sprachdenklehre  in  die  deutsche  Grammatik  eingeführt  werden  sollte;  auch 
darin,  daß  das  Gymnasium  seine  Schüler  mit  den  Meisterwerken  der 
deutschen  Literatur  bekannt  machen  müsse.  Aber  er  fand  Hieckes  Ziele 
zu  hoch  gesteckt,  und  wer  den  wirklichen  Bildungsstand  unserer  reiferen 
Schüler  unbefangen  würdigt,  wird  Raumer  darin  nicht  widersprechen  können, 
daß,  auch  einen  guten  deutschen  Unterricht  vorausgesetzt,  einzelne  der 
von  jenem  gestellten  Aufgaben  über  den  Horizont  der  Primaner  hinaus- 
gingen. Über  den  Zusammenhang  z.  B.  von  Goethes  Egmont  und  Tasso, 
von  Schillers  Wallenstein  oder  seiner  Jungfrau  von  Orleans  mit  dem  Bil- 
dungsgang ihrer  Dichter,  über  den  Humor  in  Hebel,  über  das  philosophische 
Element  in  Schillers  Poesie,  kann  sich  doch  auch  ein  ungewöhnlich  be- 
gabter Schüler  kein  Urteil  bilden,  das  ihn  befähigte,  seine  Ansichten  dar- 
über in  freiem  Vortrage  oder  in  einer  zusammenhängenden  Abhandlung 
zu  begründen. 

Aber  auch  darin  hatte  Raumer  nicht  ganz  Unrecht,  daß  er  das  von 
Hiecke  empfohlene  Verfahren  bei  der  Erklärung  von  Gedichten  allzubreit 
und  ermüdend  fand.  Wer  die  von  diesem  selbst  veröffentlichten  derartigen 
Erläuterungen  durchmustert,  wird  sich  überall  gefördert  und  auf  die  tieferen 
Absichten  der  Dichter  hingewiesen  finden,  ja  es  zeigt  sich  darin  ein  sehr 
bestimmter  Unterschied  von  vielen  neueren  Erklärungsschriften,  welche 
über  manche  der  schon  von  ihm  behandelten  Gedichte  oft  drei-  bis  viermal 
so  viel  zu  sagen  haben,  aber  eben  deshalb  viel  weniger  anregend  und  er- 
freulich wirken.  Er  macht  selbst  darauf  aufmerksam,  daß  das  Zurück- 
gehn  auf  die  historischen  Quellen,  die  Feststellung  der  vom  Poeten  mit 
dem  Stoff  vorgenommenen  Änderungen  in  vielen  Fällen  für  das  Verständnis 
der  Dichtung  wertlos,  die  Heranziehung  dieser  Dinge  in  den  Unterricht 
also  keineswegs  ratsam  sei.  Aber  es  läßt  sich  nicht  leugnen,  daß  schon 
die  von  Hiecke  empfohlene  Methode,  sobald  sie  überall  angewandt  wird, 
die  von  seinem  Gegner  hervorgehobenen  Gefahren  schwerlich  ganz  ver- 
meiden kann.  Man  wird  z.  B.  mit  vollem  Rechte  fragen  dürfen,  ob  es 
denn  überhaupt  zweckmäßig  ist,  sich  von  einer  gelesenen  einfachen  Ballade 
immer  erst  eine  prosaische  Nacherzählung  geben  zu  lassen,  da  doch  alle 
Zuhörer  nur  an  dem  ursprünglichen  Wortlaute  des  Poeten  selbst  rechte 
Freude  haben  und  in  den  meisten  Fällen  jede  derartige  abschwächende 
Wiederholung  des  bereits  lebendig  Aufgefaßten  langweilig  finden.  Aber 
auch  die  Vergleichung  verschiedener  Gedichte  miteinander  wird  sich  nur 
in  wenigen  Fällen  fruchtbar  erweisen,  und  wenn  schließHch  in  oberen 
Klassen  bei  jeder  größeren  Dichtung  deren  Zusammenhang  mit  dem  Gange 
der  ganzen  Literatur  aufgezeigt  werden  soll,  so  geht  auch  das  über  den 
Horizont  selbst  eines  reifen  Schülers  hinaus. 

Wenn  aber  Raumer  nun  ins  entgegengesetzte  Extrem  ging  und  alle 
und  jede  Erklärung  der  Schule  ferngehalten  wünschte,  so  lag  darin  eine 
entschiedene  Verkennung  dessen,  was  gerade  die  Wißbegier  der  geweck- 
testen Schüler  reizt.  Für  die  oberen  Klassen  wollte  er  nur  zusammenhängende 
Vorlesung  einer  Reihe  von  Meisterwerken  zulassen;  er  war  entschieden 
dagegen,   daß   daran   zusammenfassende  Betrachtungen   geknüpft  und  von 
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der  Jugend  in  eigenen  Aufsätzen  eine  Art  Rechenschaft  über  das  Gehörte 
verlangt  werde.  Der  ganze  Vorschlag  ist  schon  deshalb  unpraktisch,  weil 
sehr  oft  auch  gute  Lehrer  des  Deutschen  die  hiefür  erforderliche  Kunst 
des  Vorlesens  nicht  besitzen.  Denn  es  bedarf,  wenigstens  bei  dramatischen 
Werken,  geradezu  einer  gewissen  Virtuosität,  wenn  die  Aufmerksamkeit 
während  eines  zwei  bis  drei  Stunden  währenden  Vortrags  nicht  erlahmen 
soll.  Außerdem  ist  nicht  einzusehen,  warum  der  Unterricht  gerade  im 
Deutschen  darauf  verzichten  soll,  unbestimmte  Eindrücke  in  wirkliches 
geistiges  Eigentum  zu  verwandeln,  und  für  Werke,  die  weder  an  Tiefe 
noch  an  künstlerischer  Gliederung  den  großen  Schöpfungen  des  Altertums 
nachstehn,  eben  so  viel  nachhaltige  Liebe  und  eindringendes  Verständnis 
zu  wecken,  als  man  mit  Recht  von  jeder  sachgemäßen  und  anregenden 
Interpretation  altklassischer  Schriftsteller  erwartet.  Zugegeben  sei,  daß 
jede  Pedanterie  gegenüber  einem  vaterländischen  Meisterwerk  noch  schäd- 
licher wirkt,  als  wenn  ein  griechischer  und  römischer  Schriftsteller  durch 
bloß  grammatische  Erläuterung  gemißhandelt  wird;  denn  diese  wirft  unter 
allen  Umständen  noch  dem  Verstände  Früchte  ab,  die  freilich  trocken  und 
unerquicklich  sind,  während  jede  Versündigung  ähnlicher  Art  im  deutschen 
Unterricht  nicht  nur  Zeitverwüstung  ist,  sondern  auch  dauernden  Wider- 
willen erzeugt.  Andererseits  liegt  allerdings  das  Bedenken  nahe,  ob  nicht 
bei  der  Besprechung  einzelner  besonders  gedankenschwerer  und  deshalb 
bei  den  Lehrern  oft  sehr  beliebter  Werke  der  Fassungskraft  der  Jugend 
zu  viel  zugemutet  wird  und  dann  an  die  Stelle  pietätvoller  Hingabe  und 
geist-  und  gemütbildender  Aneignung  die  hochtönende  Phrase  und  ab- 
sprechendes anmaßendes  Gerede  tritt.  Aber  von  einer  wohldurchdachten 
und  maßvollen  Ausbeutung  des  reinen  Goldes,  welches  uns  in  den  Schätzen 
unserer  Poesie  überliefert  ist,  sollte  der  in  der  Tat  möghche  Mißbrauch 
nicht  zurückhalten. 

Mit  R.  V.  Raumer  berührte  sich  in  gewisser  Hinsicht  Ph.  Wacker- 
nagel, der  sich  im  IV.  Band  seines  deutschen  Lesebuchs  in  Form  eines 
Gesprächs  über  den  „Unterricht  in  der  Muttersprache"  durchaus  anziehend 
und  geistreich  aussprach.  Auch  er  suchte  im  Lesen  den  Schwerpunkt 
dieses  Lehrfachs.  Ob  er  jede  Erläuterung  der  Lesestücke  ebenso  ent- 
schieden ablehnt,  wie  Raumer,  geht  aus  seiner  Schrift  nicht  deutlich  her- 
vor; man  möchte  ihm  eher  eine  den  Hieckeschen  Anschauungen  freund- 
lichere Stimmung  zutrauen,  da  er  sich  mit  großer  Entschiedenheit  auf 
Äußerungen  Herders  beruft,  wonach  „zum  guten  Lesen  und  Auswendig- 
lernen notwendig  eigene  Komposition  gehört,  so  eingeschränkt  diese  auch 
sein  möge".  Dabei  warnt  Wackernagel  allerdings  sehr  nachdrücklich  vor 
verfrühter  Produktion  in  deutschen  Aufsätzen.  Aber  hier  hat  er  so  un- 
verkennbar die  gesunde  Vernunft  auf  seiner  Seite,  daß  ihm  darin  auch 
Hiecke  schwerlich  widersprochen  hätte. 

An  die  genannten  epochemachenden  Werke  über  den  deutschen  Unter- 
richt hat  sich  nun  eine  umfangreiche  Literatur  angeschlossen.  Vor  allem 
hervorzuheben  sind  die  Bücher  von  Laas:  Der  deutsche  Unterricht  auf 
höheren  Lehranstalten  1872  und  der  deutsche  Aufsatz  in  den  oberen  Gym- 
nasialklassen   1868   und    1877.      Durch    diese    wichtigen   und    anregenden 
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Schriften  wurde  im  wesentlichen  die  von  Hiecke  erschlossene  Bahn  weiter 
fortgeführt.  Allerdings  verschloß  sich  Laas  keineswegs  gegen  die  oben 
berührten  Einseitigkeiten  in  den  Vorschlägen  seines  Vorgängers;  aber  in 
der  Hauptsache  steht  er  doch  weit  mehr  auf  seiner  als  etwa  auf  Raumers 
Seite.  Die  Beschäftigung  mit  der  Literatur,  die  Benutzung  des  sich  hier 
bietenden  Stoffs  zu  Zwecken  der  allgemeinen  Bildung  sowie  zu  rheto- 
rischen und  stihstischen  Übungen  bildet  auch  hier  den  eigentlichen  Mittel- 
punkt des  deutschen  Unterrichts.  Die  etwas  zu  hoch  gegriffenen  Themata, 
die  Hiecke  empfohlen  hatte,  tadelt  er  mit  Recht.  Aber  gerade  in  Bezug 
auf  Rhetorik  ging  er  erhebhch  weiter,  indem  er  dieser  eine  \del  selb- 
ständigere Stellung  gegenüber  den  literarischen  Aufgaben  der  deutschen 
Stunden  zuwies.  Er  schloß  sich  dabei  namentlich  an  die  Lehren  der  alten 
Rhetoren  an  und  hat  dann  in  seinem  späteren  Buche  deren  Theorie  in 
einseitiger  Weise  den  Bedürfnissen  der  modernen  Bildung  angepaßt,  zu- 
gleich aber  auch  die  hier  gewonnenen  Ergebnisse  an  einer  großen  Menge 
von  Aufsatzaufgaben  praktisch  durchgeführt.  Gewiß  wird  kein  Lehrer 
diese  Bücher  aus  der  Hand  legen,  ohne  ihrem  Verfasser  für  sein  reiches 
Wissen  und  die  treffHchen  Anregungen,  die  es  enthält,  aufrichtig  Dank 
zu  wissen.  Praktisch  durchführbar  aber  ist  der  Laas  vorschwebende  Lehr- 
plan schwerlich.  Er  fordert  eine  Stundenzahl  für  das  Deutsche,  die  ihm 
gegenüber  den  Ansprüchen  der  andern  Unterrichtsfächer  auch  von  dem 
nicht  zugestanden  werden  kann,  der  von  der  weit  verbreiteten  Gespenster- 
furcht vor  der  Überbürdung  frei  ist,  und  zwar  gilt  das  so  gut  für  die 
Realansalten  als  für  die  Gymnasien.  Aber  auch  abgesehen  davon  würde 
vermutlich  die  volle  Durchführung  der  von  Laas  aufgestellten  Forderungen 
sehr  bald  erweisen,  daß  dadurch  die  Jugend  mit  Kenntnissen  mannigfacher 
Art  belastet  würde,  die  ohne  rechte  Frucht  für  die  geistige  Bildung  blieben, 
schon  weil  der  Jugend  eine  selbsttätige  Verarbeitung  des  ihr  zugeführten 
Wissensstoffes  kaum  möglich  wäre.  Dazu  würde  z.  B.  ein  genaueres  Ein- 
gehen auf  die  höfische  Epik  des  Mittelalters  gehören.  Wie  man  unsere 
Sekundaner  oder  Primaner  in  die  Dichtungen  Hartmanns,  Wolframs  und 
Gottfrieds  einführen  soll,  ist  ebenso  schwer  zu  sagen,  als,  welche  segens- 
reiche Wirkung  man  sich  eigenthch  von  diesen  Werken  verspricht.  Aber 
auch  in  Bezug  auf  die  neuere  Literatur  verlangt  Laas  erheblich  mehr,  als 
das  Ziel  der  Schulbildung  zu  bedingen  scheint.  Es  ist  ja  sehr  richtig,  daß 
z.  B.  Gottsched  sich  um  unsere  Literatur  verdient  gemacht  hat;  oben  ist 
das  ausdrücklich  anerkannt  worden.  Aber  daraus  folgt  doch  wohl  nicht, 
daß  man  unseren  Primanern  Szenen  aus  dem  sterbenden  Cato  oder  zur 
richtigen  Würdigung  des  Streits  mit  den  Schweizern  Abschnitte  aus  Bod- 
mers  Gedicht  auf  den  Entwickelungsgang  der  deutschen  Poesie  zu  lesen 
gibt.  Auch  die  eingehende  Kenntnis  Klopstocks  oder  Herders,  die  L. 
wünscht,  wird  schwerlich  die  darauf  verwandte  Mühe  lohnen.  Namentlich 
aber  erregt  die  starke  Betonung  der  Abstraktionen,  um  die  es  sich  bei 
dem  von  ihm  empfohlenen  Unterricht  in  der  Rhetorik  handelt,  schwere 
Bedenken.  Es  wird  dadurch  gerade  den  allgemein  abhandelnden  morali- 
sierenden Aufsatzthemen,  die  allerdings  früher  sehr  beliebt  waren,  aber 
dann  immer  mehi*  und  zwar   aus   guten  Gründen   zurückgedrängt  worden 


Vn    24         Der  deutsche  Unterricht  und  die  philosophische  Propädeutik. 

sind,  eine  Bedeutung  beigemessen,  die  ihnen  nicht  zukommt.  Allerdings 
wird  ein  so  gründlicher  Denker,  wie  es  Laas  war,  die  Besprechung  der- 
artiger Gegenstände,  also  namentlich  die  Behandlung  berühmter  Sentenzen, 
Sprichwörter  und  ethischer  Betrachtungen  selbst  nach  dem  völlig  abgelebten 
Chrienschema,  anregend  zu  machen  wissen  und  durch  Anwendung  der  in 
Frage  kommenden  logischen  Gesetze  zu  einer  Art  philosophischer  Propä- 
deutik gestalten  können.  Die  meisten  Lehrer  aber  werden  ihre  Schüler 
auf  die  Dauer  dafür  nicht  zu  interessieren  vermögen  und  ihre  Aufsätze 
lieber  aus  den  Gebieten  entnehmen,  bei  denen  sie  durch  den  sonstigen 
Unterricht  einer  lebendigen  Teilnahme  gewiß  sind.  Zu  Übungen  im  Dis- 
ponieren aber  —  die  ja  wohl  meist  zu  den  eigentlichen  Stilübungen  hinzu- 
kommen —  ist  Laas  allerdings  ein  vortrefflicher  Führer  und  hierfür,  aber 
auch  die  jungen  Leute  zu  sachgemäßer  inveiüio  anzuleiten,  kann  allen 
Lehrern  des  Deutschen  sein  Buch  über  den  Aufsatz  nur  angelegentlich 
empfohlen  werden.  —  Ebenso  wird  es  ihm  allseitig  gedankt  werden  müssen, 
wenn  durch  seine  Schriften  in  der  gesamten  Lehrerwelt  die  Überzeugung 
verbreitet  wird,  daß  ein  wirklich  am-egender  deutscher  Unterricht,  wenig- 
stens in  den  oberen  Klassen,  nicht  bloß  eine  gründliche  Beschäftigung  mit 
germanistischen  Studien  voraussetzt,  sondern  zugleich  eine  tiefere  philo- 
sophische Bildung  erfordert.  — 

Yon  neueren  Büchern  über  das  ganze  Lehrfach  des  Deutschen  ist  be- 
sonders R.  Lehmanns  „Deutscher  Unterricht,  eine  Methodik  für  höhere 
Lehranstalten"  (Berlin  1890)  hervorzuheben.  Aber  auch  R.  Hildebrands 
„Deutscher  Sprachunterricht  in  der  Schule'*,  der  1890  bereits  in  vierter 
Auflage  erschien,  muß  an  dieser  Stelle  genannt  werden.  Das  Buch  um- 
faßt einerseits  ein  weiteres  Gebiet,  denn  es  bezieht  sich  zugleich  auf  die 
Volksschule";  deshalb  läßt  es  sich  auf  die  verschiedenen  Zweige  des  Unter- 
richts auf  höheren  Anstalten  nur  gelegentlich  ein  und  wirkt  daher  durch- 
weg mehr  anregend  und  für  den  Gegenstand  erwärmend,  als  daß  es  über 
die  gesamte  Methode  Aufschluß  gäbe.  Die  Hauptabsicht  des  für  seine 
Wissenschaft  hochbegeisterten,  von  allen  seinen  Schülern  aufi'ichtig  ver- 
ehrten Mannes  ist  sichtlich,  gerade  diesem  Unterricht  die  lebhafteste 
Neigung  der  Lehrer  zuzuwenden  und  ihm  zugleich  die  herzlichste  Liebe 
der  Schüler  zu  gewinnen.  Denn  er  geht  von  der  Anschauung  aus.  daß 
im  gesamten  Schulunterricht,  insbesondere  aber  auch  im  Deutschen,  seither 
die  Verstandesarbeit  viel  zu  sehr  Hauptsache  gewesen  sei,  deshalb  habe  er 
vielfach  Langeweile  erzeugt.  Er  soll  aber  mit  der  Sprache  zugleich  den 
Inhalt  der  Sprache,  ihren  Lebensgehalt  voll  und  warm  erfassen,  soll  nichts 
lehren,  was  die  Schüler  aus  sich  selbst  finden  können,  sondern  sie  alles 
das  finden  lassen;  er  soll  das  Hauptgewicht  auf  die  gesprochene  und  ge- 
hörte Sprache  legen,  nicht  auf  die  geschriebene  und  gesehene;  er  soU  das 
Hochdeutsche  nicht  als  etwas  für  sich  allein  Bestehendes  lehren,  wie  ein 
anderes  Latein,  sondern  im  engsten  Anscliluß  an  die  in  der  Klasse  vor- 
findKche  Volkssprache  oder  Haussprache.  Von  diesen  Grundsätzen  geht 
Hildebrand  aus,  zunächst  in  den  Elementarklassen,  aber  an  zahlreichen 
Beispielen  zeigt  er,  wie  sich  das  Verfahren,  welches  er  das  Naturverfahren 
nennt,    auf   den    höheren    Stufen    fortführen   läßt.      Er    gibt    vortreffliche 
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Winke,  wie  man  Sprachkenntnis  an  den  heimischen  Dialekt  anknüpfen  und 
durch  Yergleichung  synonymer  Ausdrücke  erweitern,  wie  man  den  überall 
zu  findenden  Bildergehalt  der  Sprache  ausnutzen  und  durch  geschickte 
Fragen  die  Knaben  die  Erklärung  sprachlicher  Erscheinungen  selbst  finden 
lassen  kann.  Außerordentlich  wohltuend  wirkt  sein  stetes  Bestreben,  den 
Weg  zum  Kopfe  so  weit  als  möglich  durch  das  Herz  zu  nehmen,  so  daß 
auch  die  Bedeutung  der  Worte  nicht  nur  mit  dem  Verstände,  sondern  auch 
mit  innigem  Gefühl  und  lebendiger  Phantasie  erfaßt  werde.  Ebenso  be- 
herzigenswert sind  seine  Bemerkungen  über  Stilbildung,  die  überall  wieder- 
kehrende Mahnung,  dabei  mehr  von  der  mündlichen  Rede  und  dem  Gehör, 
als  vom  Geschriebenen  und  Gelesenen  auszugehn.  Hierin  trifft  er  wesent- 
lich mit  Otto  Schroeders  frischer  und  anregender  Schrift  „vom  papiernen 
Stil"  Berlin  1891  zusammen.  Auch  in  Bezug  auf  den  Gebrauch  der  Fremd- 
wörter beobachtet  Hildebrand  noch  eine  gewisse  Mäßigung;  er  warnt  so- 
gar die  Lehrer  vor  zu  großem  Eifer  in  ihrer  Vertreibung,  wie  er  denn 
überhaupt  Furcht  und  Schrecken  dem  Unterricht  schlechthin  ferngehalten 
sehen  möchte.  Die  Einführung  des  Mittelhochdeutschen  in  den  Lehrplan 
der  oberen  Klassen  erklärt  er  für  unbedingt  notwendig,  weil  nur  auf  diesem 
Wege  das  Verständnis  der  jetzt  herrschenden  Sprache  erreicht  werden 
könne  und  sich  durch  die  landläufigen  Übersetzungen  altdeutscher  Poesie, 
auch  die  Simrockschen,  keine  irgend  nachhaltige  Wirkung  derselben  ge- 
winnen lasse. 

Wenn  die  segensreiche  Tätigkeit  R.  Hildebrands  für  den  deutschen 
Unterricht  bereitwilligst  anerkannt  sei,  so  dürfen  wir  wohl  darüber  hinweg- 
sehen, daß  an  mehreren  Stellen  seines  Buchs  und  seiner  1890  bei  Teubner 
erschienenen  gesammelten  Aufsätze  und  Vorträge  eine  etwas  gereizte 
Stimmung  gegen  die  humanistische  Schule  unverkennbar  ist,  während  er 
doch  auch  wieder  in  versöhnlichem  Sinne  neben  der  realistischen  die 
humanistische  Bildung  anerkennt.  Wenn  er  ausruft:  „gönne  man  doch 
den  Schülern  neben  der  vielen  Plage,  die  sie  mit  dem  Verstehn  sonst 
haben  und  die  ja  nicht  ganz  fallen  soll  —  gönne  man  ihnen  doch  in  diese 
ewige  Plage  hinein  auch  solche  Augenblicke,  wo  sie  einmal  rasch  die 
Frucht  pflücken  können",  und  wenn  es  keinem  Zweifel  unterliegt,  daß  — 
wie  nachher  unzweideutig  ausgesprochen  wird  —  diese  Plagerei  dem  alt- 
klassischen Unterricht  zugeschrieben  wird,  „weil  die  Schüler  kaum  in  der 
obersten  Klasse  dazu  kommen,  das  Außenwerk,  das  sie  durch  Jahre  und 
Klassen  hindurch  verfolgt  hat,  endlich  auch  als  das  zu  sehen,  was  es  ist 
d.  h.  als  Träger  des  Gedankens  und  der  Empfindung  im  Dienste  des  Geistes 
stehend,  um  dessentwillen  es  allein  da  ist,  als  Schale  für  den  Kern,"  — 
so  werden  ja  solche  und  ähnhche  Äußerungen  im  Hinblick  auf  Übelstände 
an  einzelnen  Anstalten  erklärlich  erscheinen;  als  ein  Urteil  über  den  Ge- 
samtzustand unserer  Gymnasien  würden  sie  eine  arge  Übertreibung  ent- 
halten. Besonders  in  der  Einführung  zu  Lyons  Zeitschrift  für  den  deut- 
schen Unterricht  hat  sich  Hildebrand  viel  anerkennender  ausgesprochen. 
Und  wenn  es  dann  und  wann  scheint,  als  wünsche  er  eine  radikale  Um- 
gestaltung des  gesamten  Schulbetriebes,  so  erinnert  er  doch  auch  gelegent- 
lich   daran,  daß  in  diesem  Gebiete   die  Aufhebung  jeder  Einseitigkeit  im 
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Hegeischen  Sinne  verstanden  werden  müsse,  wonach  das  richtige  Aufheben 
immer  auch  zugleich  ein  Aufbewahren  und  Erhalten  sei. 

Seit  einigen  Jahren  ist  nun  die  Zahl  der  dem  deutschen  Unterricht 
gewidmeten  Bücher  außerordentlich  angewachsen.  Kaum  noch  übersehbar 
ist  die  Menge  deutscher  Lesebücher  für  Schulen  aller  Art;  dazu  kommen 
massenhaft  die  Sammlungen  von  Aufgaben  für  deutsche  Aufsätze,  nament- 
lich aber  Schulausgaben  klassischer  Werke  mit  und  ohne  Anmerkungen. 
In  diesen,  namentlich  in  den  Erläuterungen  zu  deutschen  Gedichten  und 
Prosastücken,  macht  sich  der  Einfluß  Her  hart  scher  Pädagogik  aufs  deut- 
lichste fühlbar.  Nun  soll  durchaus  nicht  bestritten  werden,  daß  von  dieser 
Schule  die  fruchtbarsten  Anregungen  ausgegangen  sind,  zumal  die  übrigen 
deutschen  Philosophen  dies  Gebiet  immer  nur  flüchtig  und  gelegentlich 
gestreift  haben.  Jetzt  wird  ja  auch  dafür  gesorgt,  daß  unsere  angehenden 
Schulmänner  in  die  aflgemeine  Pädagogik  eingeführt  werden,  und  was  ihnen 
daraus  mitgeteilt  wird,  geht  mehr  oder  minder  auf  Herbart  zurück,  so 
wenig  damit  einem  so  bedeutenden  Werke,  wie  es  z.  B.  Willmanns 
Didaktik  ist,  das  Verdienst  eigenartiger  Gedanken  und  glücklicher  Fort- 
bildung der  von  jenem  aufgestellten  Anschauungen  bestritten  werden  soll. 
Obschon  mau  nun  gegen  die  Herbartsche  Psychologie  triftige  Einwendungen 
erheben  kann,  so  soll  doch  nicht  geleugnet  werden,  daß  die  von  dem  Philo- 
sophen aus  seinen  Grundanschauungen  gewonnenen  Ergebnisse,  weil  sie 
Frucht  eines  scharfen  Denkens  und  reicher  Lebenserfahrung  sind,  von 
jedem  Lehrer  beherzigt  zu  werden  verdienen.  Gewiß  kann  es  nur  förder- 
lich sein,  sich  im  Anschluß  an  die  hier  gegebenen  Entwickelungen  dessen 
bewußt  zu  werden,  auf  welche  Weise  für  die  verschiedenen  Gebiete  des 
Wissens  vielseitiges  Interesse  zu  erregen,  die  Aufmerksamkeit  eines  Schülers 
zu  wecken  und  zu  fesseln  ist;  wie  neue  Vorstellungen  durch  Apperzeption 
an  frühere  anzureihen  sind,  wie  das  empirische,  das  spekulative,  ästhetische 
und  rehgiöse  Interesse  gepflegt  und  dadurch  auch  erziehlich  auf  ein  jugend- 
liches Gemüt  gewirkt  werden  kann,  indem  stets  neben  der  Erkenntnis  auch 
die  Willenskraft  angeregt  wird.  Auch  fehlt  es  nicht  an  treffenden  Be- 
merkungen über  die  mannigfachen  Methoden,  die  überall  und  so  auch  im 
deutschen  Unterricht  angewendet  werden  können.  Wenn  nun  aber  z.  B. 
bei  der  Gedichterklärung  der  ganze  Mechanismus  in  Bewegung  gesetzt 
wird,  der  dazu  dienen  soll,  die  Teilnahme  des  Schülers  vielseitig  zu  er- 
regen, das  dann  Neugewonnene  zu  vertiefen  und  mit  den  bereits  früher 
erworbenen  Vorstellungen  zu  verknüpfen,  so  führt  das  zu  einem  unendlich 
weitläufigen  Verfahren  und  wird,  öfter  wiederholt,  im  höchsten  Grade 
langweilig.  Denn  es  gibt  kaum  etwas,  was  dem  jugendlichen  Geist  un- 
erträglicher wird,  als  das  ewige  Einerlei  in  der  Lehrmethode.  Herbart 
selbst  erklärt  die  Langeweile  für  die  Todsünde  der  Pädagogik  —  auch 
Hildebrand  nennt  sie  den  wahren  Teufel  des  Schullebens.  Aber  man  kann 
nicht  behaupten,  daß  ihn  die  Herbartsche  Schule  stets  glücklich  ausge- 
trieben habe. 

Handelt  es  sich  nun  darum,  im  Gewirr  der  sich  kreuzenden  und  be- 
fehdenden Meinungen  einen  Standpunkt  zu  gewinnen,  von  dem  aus  sich 
das  gute  Recht   der   von  allen  Seiten  lautwerdenden  Forderungen   ebenso 
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übersehen  läßt,  als  die  Irrwege,  in  welche  manche  davon  die  Schule  zu 
locken  scheinen,  so  werden  folgende  Gesichtspunkte  wesentlich  in  Betracht 
kommen: 

1.  wie  weit  und  auf  welcher  Stufe  ist  Unterricht  in  deutscher  Gram- 
matik auf  höheren  Schulen  angebracht? 

2.  wie  ist  die  Lektüre  einzurichten  und  stufenweise  zu  ordnen? 
Damit  hängt  zusammen: 

3.  wie  weit  sollen  unsere  Schüler  in  die  deutsche  Literatur  ein- 
geführt und  mit  deren  Geschichte  bekannt  gemacht  werden?  Anhangs- 
weise wird  hier  auch  über  Metrik  und  Poetik  zu  handeln  sein. 

4.  nach  welchen  Grundsätzen  ist  die  Jugend  im  mündlichen  und 
schriftlichen  Gebrauch  der  Muttersprache  zu  üben? 

Gelingt  es,  über  diese  Punkte  wenigstens  in  der  Hauptsache  gewisse 
Normen  aufzustellen,  so  ergeben  sich  allerlei  praktische  Folgerungen  von 
selbst.  Überall  gelte  für  die  hier  entwickelten  Ansichten  die  Versicherung, 
daß  sie  nirgends  auf  Unfehlbarkeit  Anspruch  machen.  Namentlich  sei 
auch  hier  hervorgehoben,  was  ja  mehr  oder  weniger  von  allem  Unterricht 
behauptet  werden  muß,  daß  nämlich  auch  die  Persönhchkeit  des  Lehrers, 
die  ganze  Richtung  seiner  Studien,  auch  sein  individueller  Geschmack  in 
ästhetischen  Dingen  sehr  wesentlich  in  Betracht  kommt.  Jedenfalls  ver- 
trägt es  der  deutsche  Unterricht  am  allerwenigsten,  nach  einer  fertigen, 
überall  anzulegenden  Schablone  erteilt  zu  werden. 

II.  Die  deutsche  Grammatik. 

Wenn  sich  die  Schule  von  der  Becker-Wurstschen  Sprachdenklehre 
ganz  losgesagt  hat,  so  haben  wir  das  gewiß  nicht  zu  beklagen.  Es  war 
eine  entschiedene  Verkehrtheit,  den  Kindern  den  Gebrauch  ihrer  Mutter- 
sprache auf  dem  Wege  theoretischer  Abstraktion  beizubringen,  während 
sie  ihn  unmittelbar  gerade  ebenso  leicht  lernen,  „wie  Essen  und  Trinken 
frei".  Aber  man  muß  doch  fi-agen,  ob  deshalb  die  vollständige  Unter- 
lassung aller  und  jeder  grammatischen  Anweisung,  die  J.  Grimm  wünschte, 
im  Unterricht  durchgeführt  werden  kann  und  soll.  Schon  das  praktische 
Bedürfnis  spricht  dagegen.  Auch  wenn  die  eigentliche  Gelehrtenschule 
eine  gewisse  Übung  in  der  Orthographie  voraussetzt,  wird  doch  eine  plan- 
mäßige Gewöhnung  an  das  Richtige  fortgehn  müssen,  damit  darin  der 
erforderliche  Grad  von  Sicherheit  erreicht  werde.  Zugleich  ist  nur  ein 
kleiner  Teil  unserer  Schüler  in  der  Lage,  durchaus  korrektes  Deutsch  im 
Kreis  ihrer  Familie  oder  ihres  sonstigen  Verkehrs  sprechen  zu  hören;  fast 
überall  liegen  gewisse  LTngenauigkeiten  der  Aussprache  aber  auch  ent- 
schiedene Unrichtigkeiten  des  Sprachgebrauchs  in  der  Luft,  die  sich  die 
Jugend  nur  zu  leicht  angewöhnt  und  doch  ein  für  allemal  vermeiden 
lernen  muß.  Man  kann  ja  die  wärmste  Empfänglichkeit  für  den  musi- 
kalischen und  gemütlichen  Reiz  der  verschiedenen  Mundarten  besitzen; 
daß  aber  ein  von  allen  Stämmen  des  Volkes  verstandenes  Schriftdeutsch 
vorhanden  sein  und  die  Grundlage  für  alles  Reden  und  Schreiben  bilden 
muß,  ist  in  solchem  Grade  selbstverständlich,  daß  darüber  kein  Wort  zu 
verlieren  ist. 
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Da  handelt  es  sich  mm  darum,  auf  welchem  Wege  die  erforderliche 
Übung  am  leichtesten  zu  erreichen  und  zugleich  mit  dem  übrigen  Lehrplan 
in  ein  angemessenes  Verhältnis  zu  bringen  ist.  Für  Schulen,  die  fremde 
Sprachen  lehren,  liegt  die  Antwort  nahe.  Alle  diejenigen  Beziehungen, 
welche  die  menschliche  Rede  ausdrückt,  kommen  sofort  zum  Bewußtsein, 
sobald  man  genötigt  ist,  den  heimischen  Sprachgebrauch  mit  dem  noch 
unbekannten  einer  anderen  Sprache  zu  vergleichen,  und  je  mehr  dieser 
sich  in  der  Flexion  und  deren  Anwendung  von  dem  der  Muttersprache 
unterscheidet,  um  so  deutlicher  treten  die  Unterschiede  und  die  dem  Satzbau 
zu  Grunde  liegenden  allgemeinen  Begriffe  hervor.  Daß  dafür  in  allerlei 
Sprachübungen,  die  man  ausschließlich  an  deutsche  Sätze  anknüpft,  ein 
gewisser  Ersatz  gefunden  werden  kann,  wird  sich  nicht  leugnen  lassen; 
diese  aber  anregend  und  wirklich  sprachbildend  zu  machen,  dürfte  nur 
sehr  lebendigen  und  geschickten  Lehrern  gelingen.  In  den  meisten  Fällen 
hat  solcher  Unterricht  mit  der  entschiedensten  Abneigung  der  Jugend  zu 
kämpfen.  Man  kann  ja  die  kleineren  Knaben  deutsche  Paradigmen  ab- 
wandeln lassen,  und  wenn  das  munter  und  rasch  vor  sich  geht,  mögen  sie 
auch  zeitweise  eine  gewisse  Freude  daran  haben:  die  meisten  aber  merken 
bald,  daß  man  ihnen  etwas  beibringt,  was  ihnen  gar  nicht  neu  ist  und, 
je  genauer  sie  es  kennen  lernen,  um  so  gleichgültiger  wird.  Geht  man  aber 
so  weit,  daß  man  beim  Yerbum  alle  möglichen  Tempora  bis  ins  futurum 
exactum  passivi  abwandeln  läßt,  gibt  man  den  Schülern  allgemeine  Defi- 
nitionen über  die  Bedeutung  der  verschiedenen  Formen,  Regeln  über  An- 
wendung der  Hilfswörter  über  Wortstellung,  über  die  Bedeutung  der  Modi 
u.  dergl.  oder  läßt  man  sie  alle  Sätze  in  den  Stücken  ihres  Lesebuchs, 
wohl  gar  in  Gedichten,  nach  einem  abstrakten  Schema  konstruieren,  so 
wird  die  Sache  nur  um  so  schlimmer.  Jedenfalls  haben  die  höheren  Schulen 
keinerlei  Grund  zu  wünschen,  daß  die  Kinder,  die  ihnen  übergeben  werden, 
schon  eine  grammatische  Vorbildung  mitbringen:  nötig  ist  nur,  daß  sie 
fließend  lesen  und  im  ganzen  richtig  mit  deutschen  und  lateinischen  Buch- 
staben schreiben  können.  Es  wirkt  sogar  störend,  wenn  sie  statt  der  in 
den  meisten  Sprachen  durchgeführten  lateinischen  Benennungen  der  Wort- 
klassen, Kasus,  Tempora  und  Modi  nach  neuester  Manier  die  zum  Teil 
ganz  schiefen  und  lächerlichen  deutschen  Bezeichnungen  mitbringen,  von 
einem  Was-  und  Wemfall,  einer  Vorvergangenheit  reden,  für  Substantiv 
Hauptwort,  für  Verbum  Zeitwort  sagen  u.  s.  w.  und  nun  alles  umlernen 
müssen.  Schon  Ph.  Wackernagel  hat  diese  jetzt  wieder  Mode  werdende 
Neigung  mit  wohlverdientem  Spotte  gegeißelt:  nicht  alle  Lehrer  werden 
wissen,  daß  sie  sich  mit  derartigen  Verdeutschungen  auf  die  Wege  des 
alten  Gottsched  begeben.  Genug  wenn  die  Knaben  geübt  werden,  die  ver- 
schiedenen Flexionsformen  bestimmt  und  deutlich  auszusprechen,  durch 
Anwendung  der  großen  Anfangsbuchstaben  zu  zeigen,  daß  sie  die  Sub- 
stantive erkennen;  wenn  sie  durch  richtiges  Atemholen  die  Sätze  vonein- 
ander zu  trennen  wissen  und  durch  Übungen  im  Niederschreiben  ähnlich 
lautender  Wörter  vergröberen  orthographischen  Fehlern  geschützt  sind.  Aber 
dies  und  allenfalls  noch  einige  praktische  Fingerzeige  über  die  Konstruktion 
der  bräuchlichen  Präpositionen  wird  für  die  Aufgaben  der  Vorschule  genügen. 
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Alles  weitere  eignen  sich  die  Knaben  dann  am  besten  im  elementaren 
lateinischen  Unterricht  an,  für  den  an  Realschulen  der  freilich  weniger 
dazu  geeignete  französische  eintreten  muß,  wenn  man  nicht  vielleicht  ein- 
mal dazu  übergeht,  den  Anfang  mit  dem  Englischen  oder  Russischen  zu 
machen.  Jedenfalls  gilt  Goethes  Wort:  wer  fremde  Sprachen  nicht  lernt, 
weiß  nichts  von  seiner  eignen.  Wie  viel  gerade  die  alten  Sprachen  durch 
ihre  reichere  Flexion  und  die  so  deutlich  ins  Ohr  fallende  bestimmte  Aus- 
prägung aller  grammatischen  Beziehungen  vor  allen  modernen  voraushaben, 
bedarf  für  den  Kundigen  keines  Wortes.  Auch  ist  allmählich  die  Lehr- 
methode des  Lateinunterrichts  so  ausgebildet  worden,  daß  alle  unbefangene 
Betrachtung  gerade  hierin  eine  der  grüßten  Wohltaten  anerkennen  muß, 
die  einem  neun-  oder  zehnjährigen  Knaben  nicht  nur  für  Weckung  seines 
Sprachgefühls,  sondern  ganz  allgemein  für  die  Begründung  seiner  gesamten 
Geistesbildung  erwiesen  werden  kann.  Wer  viele  Schulen  besucht  hat, 
weiß  auch,  daß  gerade  die  Lateinstunden  der  unteren  Klassen  in  der  Jugend 
die  allergrößte  Freudigkeit  hervorrufen,  und  das  Gerede,  die  hier  gestellten 
Forderungen  seien  für  dieses  Alter  zu  schwierig,  beweist  höchstens  die 
völlige  Untüchtigkeit  der  mit  der  Aufgabe  betrauten  Lehrer.  Einzelne 
Knaben  hat  es  freiUch  immer  gegeben  und  wird  es  immer  geben,  die  man 
überhaupt  kein  Latein  lernen  lassen  sollte.  Bisher  aber  hat  doch  in  der 
Pädagogik  der  Grundsatz  noch  nicht  gegolten,  daß  man  wegen  vereinzelter 
trauriger  Ausnahmen  auch  die  Kräfte  der  Befähigten  nicht  ausbilden  dürfe. 
Hoffentlich  gelingt  es  wenigstens  an  den  Gymnasien,  den  lateinischen  Un- 
terricht als  Grundlage  für  alles  grammatische  Wissen  festzuhalten.  Dann 
aber  leitet  dieser  die  Knaben  zugleich  aufs  zweckmäßigste  zu  einer  ge- 
wissen Vertrautheit  mit  den  Gesetzen  deutscher  Flexion,  Wortbildung  und 
Wortstellung  an.  Paradigmen  und  besondere  Regeln  haben  sie  dazu  nicht 
zu  lernen,  wie  denn  überhaupt  der  Unterricht  auf  dieser  Stufe  allen  Lehr- 
stoff schon  so  weit  in  der  Klasse  einüben  und  dem  Gedächtnis  einprägen 
soll,  daß  nachher  zu  Hause  nm-  das  in  der  Hauptsache  schon  Aufgefaßte 
befestigt  zu  werden  braucht.  Aber  w^enn  nun  eine  große  Anzahl  von  Sub- 
stantiven in  der  lateinischen  Stunde  durchdekliniert,  später  Adjektive  kom- 
pariert,  endhch  Verba  konjugiert  worden  sind,  so  wird  dann  und  wann 
eine  planmäßige  Zusammenfassung  der  entsprechenden  Erscheinungen,  wie 
sie  sich  in  der  Muttersprache  zeigen,  angemessen  sein.  So  wird  sich  die 
Unterscheidung  starker,  schwacher  und  gemischter  Flexion  fast  von  selbst 
ergeben.  Einmal  darauf  aufmerksam  geworden,  finden  ihn  die  Knaben 
selbst  und  begreifen  auch  sofort,  was  Umlaut  und  Ablaut  ist.  Die  Ent- 
stehung des  ersteren  mache  man  ihnen  an  Worten  wie  zärtlich,  nötig, 
Jüngling  deuthch.  Auch  die  Bemerkung  verstehn  sie  leicht,  daß  dereinst 
statt  des  jetzt  in  aUen  Endungen  herrschenden  tonlosen  e  vielfach  ein  i 
stand,  das  im  Plural,  im  Komparativ  u.  s,  w.  einen  Umlaut  bewirkte; 
Vorführung  altdeutscher  Wörter  oder  Flexionsformen  aber  wäre  in  den 
unteren  Klassen  noch  vom  Übel.  Bei  der  Dekhnation  der  Adjektive  ist 
von  vornherein  das  Augenmerk  darauf  zu  richten,  daß  die  starken  und 
schw^achen  Formen  sicher  unterschieden  werden.  Sehr  bald  prägen  sich 
die  Knaben   einige    zum   Muster   dienende  Beispiele   mit  bestimmtem   oder 
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unbestimmtem  Artikel,  mit  oder  ohne  vertretende  Pronomina  ein,  und  da- 
nach lasse  man  sie  selbst  recht  viele  Beispiele  bilden.  Auch  die  verschie- 
denen Ablaute  der  starken  Verba  behalten  sie  am  leichtesten,  wenn  sie 
sich  dieselben  aus  einer  ein  für  aUemal  feststehenden  Reihe  von  sieben 
Verben  (denn  die  ursprünglich  reduplizierten  gehören  auch  hierher)  abzu- 
leiten gewöhnt  werden.  Der  Rückumlaut  in  „wenden"  u.  s.  w.  macht  gar 
keine  Schwierigkeit;  süddeutsche  Knaben  haben  noch  den  Vorteil,  aus 
ihrem  heimischen  Dialekt  weitere  Beispiele  dafür  beibringen  zu  können. 
Ebenso  begreifen  alle  das  bei  den  Präteritopräsentien  waltende  Gesetz  ohne 
Mühe.  Geübt  werden  will  die  richtige  Imperativbildung,  damit  sie  vor 
Fehlern  wie  spreche,  gebe,  nehme  gesichert  sind.  —  Alle  diese  Dinge 
werden  in  einer  Gymnasialklasse  den  Kindern  wohl  zuerst  im  lateinischen 
Unterricht  entgegentreten.  Hier  erfahren  sie  auch,  wie  sich  die  Redeteile 
unterscheiden  und  die  einzelnen  Satzglieder  von  einander  abhängen.  Aber 
wichtig  ist  es  doch,  daß  alles  dies  auch  im  deutschen  Unterricht  vorkommt 
und  nicht  bloß  durch  gelegentliche  Erwähnung  abgemacht  wird;  denn  alles 
nur  beiläufig  Besprochene  wird  allzuleicht  vergessen.  Aber  auch  abgesehen 
davon  läßt  sich  behaupten,  daß  der  Schüler  die  grammatischen  Verhältnisse 
erst  dann  wirklich  verstanden  hat,  wenn  sie  ihm  in  seiner  Muttersprache 
deutlich  geworden  sind.  Das  gilt  vor  allem  von  den  Grundbegriffen  der 
Satzlehre,  die  doch  in  den  untern  Klassen  den  Mittelpunkt  des  grammatischen 
Unterrichts  bilden  muß.  Besondere  Sorgfalt  ist  auf  die  Einübung  des  Ge- 
brauchs der  Präpositionen  zu  verwenden.  Es  ist  hier  von  vornherein 
darauf  hinzuweisen,  daß  diese  ursprünglich  alle  Adverbien  waren  und  als 
solche  gerade  in  unserer  Sprache  kenntlich  sind,  wenn  sie  in  zusammen- 
gesetzten Verben  sich  von  diesen  trennen.  Denn  daß  gerade  dadurch  die 
ursprüngliche  sinnliche  Bedeutung  der  Präposition  fühlbar  wird,  empfindet 
jeder,  der  darauf  achtet,  und  es  gehört  zu  den  entschiedenen  Schädigungen 
unserer  Sprache,  wenn  der  landläufige  Zeitungsstil  immer  mehr  diese  Trenn- 
barkeit der  Präpositionen  zu  beseitigen  strebt.  Formen  wie  „ich  anerkenne, 
ich  vorenthalte,  dies  obliegt  mir"  sind  grobe  Verstöße  gegen  den  Sprach- 
genius und  schlimmer  als  manche  der  jetzt  so  lebhaft  bekämpften  Sprach- 
dummheiten, wenn  auch  Berthold  Auerbach  i)  jene  Formen  geradezu  em- 
pfahl. Unterscheidungen  wie  zwischen  übersetzen  und  übersetzen,  wieder- 
holen und  wiederholen,  unterhalten  und  unterhalten  u.  s.  w.  sind  gerade 
nur  im  Deutschen  möglich  und  geben  zugleich  einen  trefflichen  Anlaß,  sich 
den  Übergang  der  ursprünglichen  sinnlichen  Anschauung  in  eine  abstrakte 
oder  doch  übertragene  Bedeutung  klar  zu  machen.  Denn  auf  die  ursprüng- 
lich lokale  Bedeutung  der  Präpositionen,  namentlich  auch  in  phrasenhaften 
Wendungen  (trachten  nach  —  sich  beschäftigen  mit  —  Rücksicht  nehmen 
auf  —  sich  Sorge  machen  um  —  u.  s.  w.)  ist  schon  recht  früh  die  Auf- 
merksamkeit zu  richten  und  dazu  bietet  dann  später  auch  die  Erlernung 
fremder  Sprachen  treffliche  Vergieichungspunkte  (Köln  am  Rhein,  Chälons 
sur  Marne,  ev  Maoadajvi,   Ogdy.)j  t)  im  Xeooor)]ocp  u.  a.) 

In  Bezug  auf  einige  Grundbegriffe  der  Satzlehre  hat  neuerdings  Franz 


Schrift  und  Volk  S.  170. 
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Kern  durchgreifende  Reformvorschläge  gemacht,  die  von  vielen  Seiten 
Beifall  gefunden  haben.  Manche  davon  Heßen  sich  leicht  durchführen, 
z.  B.  daß  man  nur  das  Akkusativobjekt  schlechthin  als  Objekt  bezeichnen 
solle.  Durchaus  richtig  ist  die  Mahnung,  beim  Konstruieren  der  Sätze 
vom  Prädikat  auszugehn  und  dann  erst  nach  dem  Subjekt  zu  fragen,  schon 
weil  in  der  Regel  nur  ein  Verbum  im  Satze  vorkommt,  während  nicht 
selten  mehrere  Nominative  vorhanden  sind,  wodurch  dann  die  Erkenntnis 
des  Subjekts  erschwert  wird.  Die  Entscheidung  darüber,  was  als  eigent- 
licher Hauptbestandteil  des  Satzes  anzusehen  sei,  hat  nur  theoretische 
Bedeutung;  der  Streit  darüber  kommt  wesentlich  auf  den  schon  in  der 
ältesten  Philosophie  auftretenden  Gegensatz  zwischen  Sein  und  Werden 
hinaus.  Daß  aber  das  Verbum  „sein"  so  gut  ein  wirkliches  Verbum  ist 
wie  alle  andern,  ist  unzweifelhaft  richtig,  ohne  daß  man  deshalb  die  Be- 
zeichnung Copula  geradezu  in  die  Acht  zu  erklären  braucht,  denn  sie  er- 
leichtert im  Anfang  das  Verständnis  des  Satzes  erheblich,  während  die  von 
Kern  durchgeführte  Unterscheidung  des  Prädikats  und  des  Prädikativums 
für  kleinere  Schüler  ebenso  schwierig  ist,  als  die  von  Subjekt  und  Subjekts- 
wort. Wenn  Kern  die  sogenannten  verkürzten  Nebensätze  beseitigen  will, 
so  hat  er  bis  auf  einen  gewissen  Punkt  recht;  es  ist  ebenso  langweilig 
als  unrichtig,  wenn  ein  Lehrer  jeden  von  „zu"  abhängenden  Infinitiv  in 
einen  Nebensatz  verwandeln  läßt;  viel  richtiger,  wenn  man  auch  hier  die 
lokale  Bedeutung  der  Präposition  hervorhebt  und  daraus  den  im  einzelnen 
Falle  passenden  Sinn  des  Infinitivs  ableitet.  Ganz  entbehren  kann  man  die 
Bezeichnung  trotzdem  nicht.  Ein  Partizip  wie  das  in  dem  Satze:  er  legt 
sich  an  des  Vaters  Seit',  vom  Schlafe  selbst  bezwungen,  empfinden  wir 
deutlich  als  einen  eigenen,  kürzer  ausgedrückten  Gedanken  und  machen 
das  auch  durch  die  Interpunktion  kenntlich.  Dagegen  können  wir  uns 
wohl  die  zusammengezogenen  Sätze  in  den  meisten  Fällen  sparen.  Wenn 
ein  Esel  fi-ißt  und  säuft,  so  ist  das  eben  ein  Satz  mit  zwei  Verben,  und 
wenn  Pferd  und  Esel  laufen,  so  sind  zwei  Subjekte  da.  —  Sage  ich  aber: 
blau  ist  der  Himmel  und  grünend  das  Land,  so  sind  hier  tatsächlich  zwei 
Sätze  in  einen  zusammengezogen. 

Im  ganzen  wird  sich  alles,  was  von  sprachlichen  Erscheinungen  in 
unteren  Klassen  durchzunehmen  ist,  auf  einen  verhältnismäßig  geringen 
Lehrstoff  beschränken  und  dieser  wird  sich  in  den  Mittelklassen  noch  mehr 
verringern,  wenn  einmal  die  wichtigsten  Begriffe  der  Satzlehre  begriffen 
sind.  Hat  man  auf  den  ersten  Stufen  die  Hauptsachen  aus  der  Lehre 
vom  einfachen  Satze  behandelt,  so  folgt  darauf  die  von  der  Unterordnung 
und  Verbindung  der  Sätze ;  einiges  über  Periodenbildung  mag  sich  anreihen. 
Im  nächsten  Anschluß  hieran  wird  dann  von  Quinta  an  die  Interpunktion 
eingeübt  werden  müssen.  Ohne  einige ,  möglichst  knappe  Regeln  wird 
man  hier  nicht  auskommen.  Die  Hauptsache  wird  aber  häufige  Übung 
tun.  Auch  behufs  Gewöhnung  an  die  nunmehr  gesetzlich  festgestellte  Ortho- 
graphie sind  bereits  in  Sexta  eine  nicht  geringe  Zahl  von  Diktaten  oder 
andern  schriftlichen  Arbeiten  nötig  (Niederschrift  auswendig  gelernter 
Verse,  hin  und  wieder  auch  bloß  saubere  und  fehlerfreie  Abschriften  ge- 
druckter Stellen).      Lang    sollen    diese    nicht    sein,    denn    gerade    kleinere 
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Schüler  bedürfen  eines  schnelleren  Wechsels  der  Beschäftigung.  Aber 
unerbittlich  ist  gute  und  deutliche  Handschrift  zu  fordern.  Schon  damit 
diese  bei  allen  oder  doch  bei  der  großen  Mehrzahl  Regel  wird,  darf  man 
bis  zur  Tertia  hinauf  niemals  schnelles  Schreiben  veranlassen.  Bei  Be- 
sprechung der  in  diesen  Arbeiten  vorkommenden  Fehler  ist  dann  noch 
mannigfache  Gelegenheit,  einzelnes  aus  der  Grammatik  durchzunehmen. 
Dies  wird  namentlich  auch  Veranlassung  geben,  eine  Reihe  von  Erschei- 
nungen der  deutschen  Wortbildung  zu  erläutern.  Wie  bereits  oben  über 
die  Zusammensetzung  der  Verba  mit  Präpositionen  einiges  bemerkt  ist,  so 
wird  es  sich  auch  empfehlen,  auf  die  Bedeutung  gewisser  Ableitungs- 
silben aufmerksam  zu  machen,  namentlich  wenn  deren  ursprüngliche  Be- 
deutung so  einleuchtend  ist,  wie  etwa  bei  den  Silben  -lieh,  -rieh,  -los,  -haft, 
-bar.  Ebenso  kann  man  vorkommendenfalls  auf  die  zur  Bildung  von  Sub- 
stantiven und  Adjektiven  dienenden  Suffixe  aufmerksam  machen;  aber 
auch  der  Zusammenhang  zwischen  manchen  starken  und  den  davon  ab- 
geleiteten schwachen  Factitiven  (trinken  —  tränken,  hangen  —  hängen, 
sinken  —  senken  u.  s.  w.)  wird  sehr  schnell  von  den  Knaben  aufgefaßt; 
ebenso  die  Bedeutung  mancher  beim  Verbum  oft  vorkommenden  Vorsilben, 
wie  be-,  ge-,  ent-  und  en-,  zer-,  ver-  u.  dgl.  Bei  der  Wortbildung  ist  es 
dann  auch  wichtig,  daß  den  Schülern  das  Betonungsgesetz  zum  Bewußt- 
sein gebracht  wird,  wonach  dem  bestimmenden  Teil  immer  der  höhere, 
dem  bestimmten  der  niedere  Ton  zufällt.  Auch  ist  es  nicht  überflüssig, 
gelegentlich  zusammengesetzte  Worte  in  ihre  Bestandteile  zerlegen  zu  lassen, 
ergeben  sich  doch  daraus  z.  B.  einleuchtende  Rückschlüsse  auf  die  frühere, 
auch  sonst  noch  stellenweise  im  Singular  sichtbar  schwache  Flexion  vieler 
Feminina  (Frauen würde,  Sonnenschein). 

Manches  Sprachliche  wird  sich  zu  gelegentlicher  Besprechung  eignen; 
z.  B.  die  ursprüngliche  Bedeutung  mancher  Vornamen,  wie  Heimich,  Sieg- 
fried u.  s.  w.,  aber  auch  vieler  Famihen-  oder  Ortsnamen  (Altenburg, 
Lindau  u.  s.  w.).  —  Wie  derartige  Gegenstände  in  anregender  Weise  be- 
handelt werden  können,  das  hat  namentlich  R.  Hildebrand  in  vielen  seiner 
Aufsätze  für  Lyons  Zeitschrift  gezeigt.  Gar  zu  eingehend  dürfen  ja  solche 
Abschweifungen  nicht  werden  und  sollen  auch  nicht  so  oft  den  Gang  des 
Unterrichts  unterbrechen,  daß  sie  für  die  Schüler  den  Reiz  der  Neuheit 
verlieren. 

Daß  man  nun  alle  diese  sprachlichen  Betrachtungen  zum  größeren 
Teil  an  die  Besprechung  der  Lesestücke  zu  knüpfen  hat,  liegt  ja  auf  der 
Hand.  Freilich  sollte  man  dazu  stets  Prosa,  nicht  Poesie  ausnutzen,  nur 
daß  Dichterstellen,  die  bereits  im  Gedächtnis  der  Knaben  fortleben,  wenn 
sie  Beispiele  für  irgend  eine  Spracherscheinung  bieten,  in  Erinnerung  ge- 
bracht werden  mögen,  weil  gerade  sie  die  unvermeidlichen  Abstraktionen 
aller  grammatischen  Erörterungen  am  erfreuKchsten  illustrieren.  Übrigens 
kann  bereits  in  den  untersten  Klassen  den  Sprachkenntnissen  eine  ganz 
erhebliche  Unterstützung  daraus  erwachsen,  daß  man  sie  dann  und  wann 
auf  die  ihnen  nahehegende  dialektische  Poesie  verweist,  wo  dann  die  Er- 
klärung der  von  der  Schriftsprache  abweichenden  Ausdrücke  von  selbst 
auf  viel  sehr  Wissenswertes  führt.    Dazu  werden  sich  also  in  Süddeutsch- 
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land  besonders  einige  alemannische  Gedichte  von  Hebel,  im  Norden  manches 
von  Klaus  Groth  und  Fritz  Reuter  eignen.  Unter  allen  Umständen  aber 
ist  zu  wünschen,  dals  in  den  Mittelklassen  der  süddeutsche  Schüler  auch 
Plattdeutsches,  der  norddeutsche  Oberdeutsches  verstehn  lernt.  Ob  es 
an  Realschulen  möglich  ist,  die  Kenntnis  der  Dialekte  noch  weiter,  also 
etwa  auf  den  oberbayerischen  oder  wienerischen,  auszudehnen,  mögen 
die  Vertreter  dieser  Anstalten  entscheiden;  mit  dem  berlinischen  sollte 
man  die  nicht  mit  Spreewasser  getauften  Zöglinge  jedenfalls  verschonen. 
Es  wird  nun  Aufgabe  jedes  Lehrers  sein,  in  die  sprachlichen  Bemerkungen, 
die  er  bei  der  Erläuterung  irgend  eines  Lesestoffs  macht,  einen  plan- 
mäßigen Zusammenhang  zu  bringen,  so  daß  am  Schlüsse  eines  Schuljahres 
ein  geschlossener  Kreis  sprachlicher  Erscheinungen  zum  geistigen  Eigen- 
tum der  Schüler  geworden  ist.  Dazu  sind  dann,  wie  bereits  hervorgehoben 
wurde,  bisweilen  zusammenfassende  Wiederholungen  des  inzwischen  Ge- 
lernten erforderlich.  Über  alle  diese  Dinge  muß  eine  vorhergehende  Eini- 
gung der  beteiligten  Lehrer  stattgefunden  haben.  An  Gymnasien  und 
Realgymnasien  wird  es  Regel  sein  müssen,  daß  der  deutsche  und  der 
lateinische  Unterricht  in  derselben  Hand  liegen.  In  den  Mittelklassen  ist 
das  nicht  mehr  in  gleichem  Maße  wichtig,  wenn  auch  wünschenswert. 

Ob  sich  aber  ein  Lehrerkollegium  über  den  bei  dieser  sprachlichen 
Belehrung  einzuschlagenden  Weg  zunächst  nur  mündlich  verständigt  und 
dann  die  Ergebnisse  in  einem  für  alle  verbindlichen  ausführlichen  Lehr- 
plan fixiert,  oder  ob  man  einen  gedruckten  kurzen  Grundriß  einführt,  ist 
an  sich  gleichgültig ;  wesentlich  ist  dabei  vor  allem,  daß  die  grammatischen 
Bezeichnungen  genau  den  in  der  lateinischen  Grammatik  gebrauchten  ent- 
sprechen. Einer  ausführlichen  deutschen  Grammatik  bedarf  es  nicht;  das 
gedruckte  Buch  kann  sehr  knapp  gehalten  sein;  gerade  dadurch  läßt  es 
jedem  sachkundigen  Lehrer  volle  Freiheit,  einzelnes  mündlich  noch  weiter 
auszuführen.  1) 

Das  Mittelhochdeutsche.  Zu  einer  Fortführung  des  sprachlichen 
Unterrichts  findet  sich  dann  in  den  oberen  Klassen  die  richtige  Stelle,  wenn 
man  hier  etwa  sechs  bis  acht  Monate  dem  Mittelhochdeutschen  widmet.  Das 
wird  nun  zwar  am  besten  dadurch  gelernt,  daß  man  die  eigenartigen 
Flexionsformen  und  was  sonst  vom  neueren  Sprachgebrauch  abweicht,  an 
den  Texten  der  altdeutschen  Poeten  erläutert  und  einübt;  aber  eine  zu- 
sammenfassende Behandlung  dieser  Dinge  muß  doch  hinzukommen.  Das 
Nötige  über  die  Aussprache  muß  ja  natürlich  sogleich  vor  Beginn  der 
Lektüre  gesagt  und  dann  stetig  geübt  werden.  Ob  schon  vor  den  ersten 
Leseversuchen  eine  Reihe  von  Paradigmen  durchgenommen  und  eingeprägt 
wird,  oder  erst,  nachdem  die  Schüler  schon  einiges  gelesen  haben,  das  kann 
fügUch   dem  Lehrer   überlassen   werden.     Für   eine   von  der  Lektüre  aus- 


*)  Wenn  der  von  mir  verfaßte,  nur  drei  p.  13).  —  Nur  int  er  darin,  daß  das  kleine 

Druckbogen  enthaltende  „Grundriß  deutscher  ;   Buch  jemals   den   Anfang    eines    Lesebuchs 

Satzlehi-e"  schon  22  Auflagen  erlebt  hat,  so  <   gebildet  habe.   Kleine  Erweiterungen  hat  es 

düi'fte  er  sich  als  brauchbar  erwiesen  haben,  übrigens  inzwischen    erfahren.      Andrerseits 

wie  das  auch  Klee  in  seinem   vortrefflichen  höre  ich,  daß  gerade  die  Knappheit  es  vielen 

Aufsatz  über  den  Lehrplan  für  den  deutschen  Kollegen  empfohlen  hat. 

Unterricht  anerkannt  hat  (Lyons  Zeitschrift  II  \ 

Handbuch  der  Erziehungs-  und  ünterrichtslehre  HI.  3^^^  2.  Aufl. 
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gehende  Behandlung  wird  Zupitzas  Einführung  in  das  Studium  des  Mittel- 
hochdeutschen (Oppeln  3.  Auflage  1884)  ein  vortrefflicher  Wegweiser  sein. 
Von  kurz  gehaltenen  Grammatiken  sei  die  von  Vi  1  mar  (Anfangsgründe  der 
deutschen  Grammatik,  neuerdings  seit  1888  von  F.  Kauffmann  unter  dem 
Titel  „Deutsche  Grammatik,  kurzgefaßte  Laut-  und  Formenlehre  der  Goti- 
schen, Alt-,  Mittel-  und  Neuhochdeutschen"  herausgegeben;  2.  Auflage  1895), 
Stier,  Material  für  den  mittelhochdeutschen  Unterricht,  4.  Auflage  Leipzig 
1876,  Martin,  mittelhochdeutsche  Grammatik,  Berlin  11.  Auflage  1889, 
Brenner,  mittelhochdeutsche  Grammatik  und  Verslehi-e,  3.  Auflage  München 
1894,  dazu  als  Erläuterung  Brenner,  Grundzüge  der  geschichtlichen  Gram- 
matik der  deutschen  Sprache,  München  1896  namhaft  gemacht.  Recht 
glücklich  hat  Rud.  Lehmann  in  seiner  „Übersicht  über  die  Entwickelung 
der  deutschen  Sprache  und  der  älteren  deutschen  Literatur,  Berlin  1894" 
das  wichtigste  zusammengefaßt.  Der  Lehrer  ist  vor  allem  auf  Pauls 
mittelhochdeutsche  Grammatik  zu  verweisen.  In  süddeutschen  Anstalten 
wird  es  sich  empfehlen,  die  grammatischen  Bemerkungen  möglichst  an  die 
im  alemannischen  Dialekt,  also  besonders  auch  bei  Hebel,  oft  vorkommen- 
den Wendungen  anzulehnen.  Alles  Erforderliche  läßt  sich  erreichen,  ohne 
daß  zugleich  die  gotische  oder  altdeutsche  Flexion  gelernt  wird,  wenn 
auch  einiges  davon  zur  Erläuterung  herbeigezogen  werden  mag  und  Hilde- 
brands Vorschlag,  wenigstens  das  gotische,  vielleicht  auch  das  mittelhoch- 
deutsche Vaterunser  aus  Tatians  Evangelienharmonie  heranzuziehen  oder 
geradezu  lernen  zu  lassen,  Beachtung  verdient.  —  Es  ist  im  Grunde  wenig, 
was  hier  dem  Gedächtnis  angeeignet  werden  muß,  weil  ja  überall  die 
Kenntnis  der  gegenwärtigen  Sprache  die  Erfassung  des  Früheren  erleichtert. 
Auf  diese  Weise  wird  allerdings  keine  gründliche  Bekanntschaft  mit  der 
Geschichte  unserer  Sprache  erreicht.  Wenn  man  aber  erst  einige  Monate 
mit  den  Schülern  mittelhochdeutsche  Gedichte  gelesen  hat,  dann  kann  man 
ihnen  doch  einen  viel  tieferen  Einblick  in  die  Entwickelung  der  deutschen 
Sprache  verschaffen,  als  ohne  die  Beschäftigung  mit  jenen  möglich  wäre. 
Jedenfalls  ergibt  sich  auch  ein  viel  größeres  Verständnis  für  die  Eigen- 
tümlichkeit des  jetzt  herrschenden  Sprachgebrauchs;  sie  lernen  die  ur- 
sprünglichen Bedeutungen  vieler  Worte  kennen,  die  jetzt  etwas  ganz  an- 
deres besagen  —  weshalb  denn  auch  die  landläufigen  Übersetzungen  z.  B. 
der  Nibelungen  einen  durchaus  anderen  Eindruck  machen  als  das  Original, 
—  Zugleich  werden  ihnen  eine  nicht  geringe  Anzahl  dialektischer  Ausdrücke 
verständlich. 

Endlich  aber  ist  die  Beschäftigung  mit  dem  Mittelhochdeutschen  der 
beste  Weg,  in  die  wirklich  deutsche  Metrik  einzuführen.  Zur  Unter- 
scheidung von  Hebungen  und  Senkungen  kann  man  schon  die  Sextaner 
bringen,  und  es  wird  auch  zweckmäßig  sein,  in  Gedichten  die  Zahl  der 
Hebungen  angeben  und  feststellen  zu  lassen,  ob  die  Senkungen  ihnen  vor- 
angehen oder  folgen.  Ebenso  werden  sie  schnell  begriffen  haben,  worin 
der  Reim  besteht.  Mit  den  fremden  Ausdrücken  Jamben,  Trochäen, 
Daktylen  u.  s.  w.  hat  man  sie  aber  einstweilen  zu  verschonen;  dazu 
kommt  die  rechte  Zeit,  wenn  sie  diese  Dinge  im  Lateinischen  kennen  ge- 
lernt haben.   Recht  früh  aber  gewöhne  man  sie,  den  Ton  des  Verses  dahin 
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ZU   legen,   wohin   er   dem  Sinn   nach   gehört.     Man   lasse  z.  B.  in  Goethes 
Hufeisen  sprechen: 

und  viele  Jünger  sich  zu  ihm  fanden, 

die  sehr  selten  sein  Wort  verstanden 

Kommt  aber  Uhlands  Taillefer  an  die  Reihe,  so  lasse  man  hier  die 
Verse  im  Nibelungenmaße  sprechen: 

Normannenherzog  Wilhelm  sprach  einmal 

Wer  singet  in  meinem  Hof  und  in  meinem  Saal 

\j  J.     \^       \j         2.      •^j  J.  J.        Kj         J.       <y  J. 

Wer  singet  vom  Morgen  bis  in  die  späte  Nacht 
'  So  Ueblich,  daß  mir  das  Herz  im  Leibe  lacht 

J.        J.       ^  Zww  j1wZw_L 

Liest  man  später  mittelhochdeutsche  Verse,  so  muß  den  Schülern 
nicht  nur  das  Gesetz  des  alten  Versbaus  erklärt,  sie  müssen  auch  an- 
gehalten werden,  es  in  der  Betonung  richtig  zu  beobachten  und  dadurch 
den  vollen  Wortlaut  der  Dichtersprache  zu  Gehör  zu  bringen.  Ein  sehr 
wesentliches  Erfordernis  ist  dabei,  daß  beim  Lesen  der  Texte  die  kurzen 
und  langen  Vokale  nach  der  alten,  nicht  nach  der  gegenwärtigen  Aus- 
sprache deutlich  und  konsequent  unterschieden  werden.  Dann  werden 
die  jungen  Leute  zum  Bewußtsein  darüber  kommen,  daß  unsere  deutsche 
Versmessung  auf  einem  ganz  anderen  Fundamente  ruht  als  die  antike; 
diese  fragt  nach  der  Quantität,  jene  nach  der  Tonhöhe  der  Silben.  In 
Wahrheit  beruht  die  moderne  Metrik  auf  einem  Kompromiß  zwischen  den 
beiden  Prinzipien. 

Auf  welcher  Stufe  der  Kursus  des  Mittelhochdeutschen  am  besten 
eingeschaltet  wird,  hängt  davon  ab,  auf  welcher  Stelle  sich  die  Beschäf- 
tigung mit  der  altdeutschen  Literatur  am  natürlichsten  in  den  Lehrplan 
einfügt.  Am  richtigsten  erscheint  es,  dafür  den  größeren  Teil  des  Schul- 
jahres der  Unterprima  zu  bestimmen,  wie  bereits  Schrader  vorschlug  (Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtslehre  3  p.  457);  Laas  freilich  hat  sich  dagegen 
erklärt.  Aber  dieser  fordert  überhaupt  für  das  Deutsche  eine  größere 
Stundenzahl  am  Gymnasium,  als  ihm  —  auch  nach  der  Schulreform  — 
eingeräumt  werden  kann.  Allein  die  Umgestaltung,  die  in  den  neuen 
preußischen  Lehrplänen  die  Verteilung  des  geschichtlichen  Lehrstoffs  er- 
fahren, hat  hier  dazu  geführt,  das  Altdeutsche  nach  Obersekunda  zu  ver- 
legen. Neuerdings  hat  man  erkannt,  daß  das  historische  Wissen  der 
Schüler  infolge  der  gegenwärtig  herrschenden  Anordnung  erheblich  zurück- 
gegangen ist.  Ob  man  dabei  trotzdem  stehn  bleiben  wird,  muß  abgewartet 
werden.  Aber  andere  Schulverwaltungen  tun  gewiß  unter  solchen  Um- 
ständen recht  daran,  wenn  sie  auch  in  der  Geschichte  den  früheren  Lehr- 
plan beibehalten ;  und  dann  tritt  ungezwungen  mit  der  politischen  auch  die 
literarische  Entwickelung  des  Mittelalters  in  Verbindung.  Verlegt  man 
diese   in  den  Lehrgang   der  Obersekunda,    so    wird  hier  eine  Vermehrung 
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der  deutschen  Stunden  nötig,  die  durch  eine  bedenkHche  Verkürzung  anderer 
Lehrföcher  erkauft  werden  muß. 

III.  Der  Lesestoff. 

Sprache  und  Literatur  sind  im  Deutschen,  wie  in  allen  Fremdsprachen, 
der  eigentliche  Gegenstand  des  Unterrichts;  für  beides  bietet  eine  richtige 
Behandlung  des  Lesestoffes  die  besten  Ausgangspunkte.  Nun  wird  an 
jeder  höheren  Schule  eine  gewisse  Fertigkeit  im  Lesen  und  Schreiben  vor- 
ausgesetzt. Aber  auch  hier  wird  eine  weitere  Fortbildung  und  Übung  der 
bereits  erlernten  Kunst  durchaus  notwendig  sein.  Daß  jeder  Laut  eines 
Wortes  deutlich  und  richtig  zu  Gehör  gebracht  werde,  ist  eine  eigentlich 
selbstverständliche  Forderung,  der  doch  oft  genug  nur  schlecht  genügt 
wird,  namentlich  wo  dialektische  Gewohnheiten  mitwirken.  Außerdem  ist 
darauf  zu  achten,  daß  die  Sätze,  aber  auch  der  Hauptsatz  und  Nebensatz 
und  innerhalb  des  nämlichen  Satzes  die  Glieder,  wenn  sie  weiter  umkleidet 
sind,  durch  größere  oder  kleinere  Pausen  voneinander  getrennt  werden 
und  daß  zwischen  den  Sätzen  immer  Atem  geholt  werde.  Fragen  aber 
und  Vordersätze  müssen  durch  Hebung  des  Tones  gegen  den  Schluß  hin 
als  solche  sofort  ins  Ohr  fallen.  Wo  einzelne  Worte  einen  Gegensatz 
bilden  oder  andeuten,  soll  dies  durch  Verstärkung  und  Höhe  der  Stimme 
sofort  kenntlich  werden.  Auf  diese  Weise  muß  erreicht  werden,  daß  die 
gelesene  Rede  möglichst  ebenso  natürlich  klinge,  wie  die  gesprochene.  Ihr 
auch  den  Ausdruck  der  durch  den  Zusammenhang  gebotenen  Stimmung  zu 
geben,  wird  vielen  Schülern  im  Anfang  recht  schwer,  weil  sie  noch  allzu- 
sehr mit  der  Erkenntnis  der  einzelnen  Buchstaben  und  deren  Zusammen- 
fügung beschäftigt  sind.  Je  leichter  ihnen  das  wird,  desto  mehr  kann  man 
sie  daran  gewöhnen,  daß  die  Augen  womöglich  immer  schon  eine  Zeile 
dem  jedesmal  ausgesprochenen  Worte  voraus  sind;  gerade  darauf  beruht 
wesentlich  die  volle  Deutlichkeit  und  Schönheit  des  Lesens.  Hinwirken 
kann  der  Lehrer  darauf  am  besten,  wenn  er  selbst  beim  Lesen  eines  zu- 
gleich natürlichen  und  wirkungsvollen  Vortrags  mächtig  ist.  Dann  bemüht 
sich  gewiß  die  große  Mehrzahl  der  Schüler  ihm  nachzuahmen.  — 

Um  im  Unterrichte  den  erforderlichen  Lehrstoff  zur  Verfügung  zu 
haben,  wird  man  wohl  überall  eigene  Lesebücher  benutzen.  Deren  Zahl 
ist  allmählich  so  groß  geworden,  daß  es  nicht  mehr  möglich  ist,  alle  oder 
auch  nur  einige  als  besonders  empfehlenswert  namhaft  zu  machen.  Die 
meisten  enthalten  die  für  jede  Stufe  geeigneten  Gedichte  und  Prosastücke 
zugleich.  Das  hat  für  die  Lehrer  den  Vorteil,  daß  ihnen  die  Auswahl 
erspart  und  meist  auch  die  Reihenfolge  der  Lesestücke  angegeben  wird. 
Aber  namentlich  bei  Gedichten  werden  es  die  meisten  vorziehen,  daß  ihnen 
in  dieser  Beziehung  eine  gewisse  Freiheit  gelassen  wird.  Auch  aus  an- 
deren Gründen  erscheint  es  zweckmäßiger,  eine  Gedichtsammlung  zu  haben, 
die  durch  alle  Klassen  einer  Schule  hindurchgeht,  und  daneben  prosaische 
Lesebücher,  etwa  eines  für  die  untern  und  je  eines  für  die  mittleren  und 
oberen  Klassen.  Man  hat  dann  den  Vorteil,  auf  den  höheren  Stufen  stets 
auf  die  Gedichte  zurückgreifen  zu  können,  die  früher  gelesen  worden  sind. 
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Auch  werden  die  Schüler  dann  entschieden  viel  vertrauter  mit  den  Ge- 
dichten, wenn  sie  dasselbe  Buch  durch  alle  Klassen  begleitet.  Handelt  es 
sich  aber  um  die  Auswahl  des  Lesestoffes,  so  wird  es  sich  von  selbst  ver- 
stehn,  daß  den  Schülern  nur  wirklich  gut  geschriebene  Stücke  in  die 
Hand  gegeben  werden  dürfen;  man  muß  einem  solchen  Buche  ansehen, 
daß  darin  eine  bestimmte  Beziehung  zur  Nationalliteratur  festgehalten 
wird.  Auf  jeder  höheren  Bildungsanstalt  wird  geographischer,  geschicht- 
licher, naturwissenschaftlicher  Unterricht  erteilt,  und  diesem  fällt  die  Auf- 
gabe zu,  den  Knaben  den  erforderlichen  Lehrstoff  mitzuteilen.  Damit  sollen 
prosaische  Darstellungen  aus  diesen  Gebieten  nicht  aus  dem  deutschen 
Lesebuche  ausgeschlossen  werden.  Nur  dürfen  sie  niemals  bloß  ihres 
Inhalts  willen  Aufnahme  finden,  sie  müssen  das  auch  durch  mustergültige 
sprachhche  Form  verdienen. 

Untere  Klassen.  Für  das  jugendliche  Alter  der  unteren  Klassen 
erscheinen  vorzugsweise  Märchen  und  Sagen  geeignet.  Daher  findet  man 
wohl  in  allen  Lesebüchern  mit  vollem  Rechte  eine  Auswahl  aus  den  be- 
kannten Sammlungen  der  Gebrüder  Grimm.  Aus  der  Heldensage  werden 
einige  Geschichten,  besonders  solche  von  nationaler  Bedeutung  erwünscht 
sein.  Übrigens  aber  verdienen,  wenigstens  an  Gymnasien,  vielleicht  aber 
doch  auch  an  Realschulen,  die  Mythen  der  hellenischen  Welt  vor  denen 
des  Mittelalters  entschieden  den  Vorzug,  ohne  daß  diese  deshalb  ganz 
beiseite  bleiben  sollen.  Jedenfalls  regen  die  homerischen  Gestalten  in  weit 
höherem  Maße  die  Phantasie  und  das  Mitgefühl  der  Jugend  an  als  etwa 
die  des  Nibelungenliedes,  wie  denn  auch  die  nebelhaften  Umrisse,  in  denen 
uns  die  Reste  germanischer  Mythologie  überliefert  sind,  unseren  kleineren 
Schülern  keine  irgend  geistbildende  Anregung  gewähren  können;  der  bloße 
Reiz  des  Abenteuerlichen  und  Ungeheuerhchen  genügt  doch  dazu  nicht. 
Für  die  Sagengeschichte  aber  ist  nur  nötig,  daß  das  Lesebuch  einzelne 
Erzählungen  daraus  enthält.  Sehr  vieles  davon  braucht  gar  nicht  gedruckt 
in  der  Hand  der  Knaben  zu  sein.  Es  wird  sich  vielmehr  empfehlen,  daß 
der  Lehrer  die  Geschichten  in  der  Klasse  erzählt  und  von  den  Schülern 
dann  nacherzählen  läßt.  Das  ist  zugleich  eine  vortreffliche  Redeübung  für 
sie  und  die  dazu  bestimmten  Stunden  sind  bei  den  kleineren  Knaben  in 
der  Regel  ganz  besonders  beliebt.  Man  kann  das  bis  Quarta  fortsetzen 
und  hier  wird  dann  ein  mit  dem  Gegenstand  vertrauter  Lehrer  auch  mittel- 
alterhche  Sage,  also  namenthch  die  des  Nibelungenliedes  heranziehen 
können.  —  Märchen  aber  sind  in  unserer  Literatur  nie  schöner  und 
volkstümlicher  erzählt  worden  als  von  den  Gebrüdern  Grimm.  Einen  ge- 
wissen anheimelnden  Zug  haben  auch  die  von  E.  M.  Arndt,  am  wenigsten 
für  die  Schule  geeignet  erscheinen  die  gar  zu  künstlich  ausgetüftelten  von 
Andersen.  An  die  Märchen  und  Sagen  mögen  sich  dann  eine  Reihe  der 
launigen  und  volkstümHchen  Geschichten  von  J.  P.  Hebel,  einem  der  besten 
deutschen  Erzähler,  dem  nur  wenige  (z.  B.  Reuter)  an  die  Seite  gestellt 
werden  können,  u.  a.  reihen.  Auch  werden  einige  Fabeln  von  Lessing, 
sowie  Parabeln  von  Herder  und  Krummacher  hierher  gehören.  Mancher 
Erzählung  aus  der  Geschichte  wird  die  Teilnahme  der  kleineren  Schüler 
entgegenkommen,  zumal  wenn  sie  sich  auf  bekannte  geschichtliche  Person- 
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lichkeiten  bezieht  und  der  Inhalt  die  Knaben  patriotisch  anzuregen  vermag. 
Wenn  hierbei  oder  bei  dem  früher  Genannten  auch  manches  Komische 
unterläuft,  so  ist  das  durchaus  kein  Unglück,  eher  ein  Vorzug.  Ein  Lehrer, 
der  fest  auf  seinem  Posten  steht,  vergibt  seiner  Würde  nichts,  wenn  er 
die  Jungen  lachen  laut  und  selbst  mitlacht,  wilde  Ausgelassenheit  braucht 
er  darum  doch  nicht  zu  dulden.  —  Endlich  wird  man  auch  einige  gut- 
geschriebene Darstellungen  aus  dem  Reiche  der  Natur,  wie  sie  u.  a.  Tschudi, 
Marschall,  Hermann  Wagner  bieten,  im  Lesebuch  nicht  missen  wollen. 

Noch  mehr  als  für  die  Prosa  gilt  für  die  Poesie  der  Grundsatz,  daß 
alles  ausgeschlossen  bleibe,  was  nur  stoffliches  Interesse  erregt.  Denn 
unser  Reichtum  an  trefflichen  epischen  und  lyrischen  Gedichten  ist  so 
groß,  daß  wir  nirgends  zum  Mittelgut  zu  greifen  brauchen.  Die  Fabeln 
und  manche  poetische  Erzählungen  freilich,  die  man  aus  der  Literatur  des 
18.  Jahrhunderts  auszuwählen  pflegt,  haben  meist  keinen  großen  poetischen 
Wert;  unter  den  Fabeln  kann  man  diesen  eigentlich  nur  denen  des  Schweizers 
A.  E.  Fröhlich  beilegen,  den  Laas  entschieden  nicht  nach  Gebühr  geschätzt 
hat.  Sieht  man  aber  die  Dichtungen  des  biederen  GeUert  oder  des  wirk- 
lich geistvollen  Lichtwer  nur  als  gereimte  Prosa  an,  so  wii'ken  doch 
manche  darunter  wegen  der  darin  herrschenden  Laune,  wegen  ihres  Witzes 
und  der  treffenden  Beobachtung  des  menschlichen  Lebens  belustigend.  Von 
echten  Poeten  steht  für  das  jüngere  Alter  entschieden  Uhland  in  erster 
Reihe;  aber  auch  sonst  ist  die  Zahl  vortrefflicher  Gedichte,  die  man  mit 
kleinen  Schülern  lesen  kann,  groß  genug  und  sie  vergrößert  sich  natür- 
lich in  jeder  höheren  Klasse.  Überwiegen  -^^^rd  ja  die  erzählende  Lyrik, 
aber  wirklich  schöne  und  gemeinfaßliche  Lieder  sind  keineswegs  auszu- 
schließen, zumal  solche,  die  sich  nach  bekannten  Melodien  singen  lassen; 
hierzu  werden  auch  in  jeder  Klasse  einige  vaterländische  Gesänge  gehören 
müssen. 

Mittelklassen,  In  der  Tertia  wird  gleichzeitig  mit  dem  Lehrgange 
der  mittelalterlichen  deutschen  Geschichte  wieder  Uhland  mit  seinen 
größeren  Romanzen  und  Balladen  vor  allen  in  Betracht  kommen,  aber  auch 
irgend  eine  Probe  alliterierender  Poesie  —  z.  B.  Chamissos  Übertragung 
des  Eddalieds  von  Thors  Hammer  —  ist  ebensowohl  wegen  seines  Inhalts  als 
seiner  metrischen  Form  erwünscht.  Einige  der  leichteren  Schillerschen 
Gedichte  mag  man  ebenfalls  schon  dieser  Stufe  zuweisen:  die  große  Mehr- 
zahl soUte  der  Sekunda  vorbehalten  bleiben.  Denn  dem  Dichter  geschieht 
geradezu  ein  Unrecht,  wenn  man  die  köstlichsten  Proben  seiner  Poesie 
der  Jugend  in  einem  Alter  bekannt  macht,  dem  sich  ihr  tieferes  Ver- 
ständnis noch  nicht  erschließen  kann.  Freilich  imponiert  den  Schülern  der 
hohe  Klang  seiner  Verse  mächtig.  Später  aber  stellt  sich  dann  eine  Re- 
aktion dagegen  ein,  und  weil  ihnen  die  ganze  Bedeutung  seiner  Gedichte 
bei  der  ersten  Bekanntschaft  nicht  aufgegangen  war,  werden  sie  dann  un- 
gerecht gegen  manche  seiner  herrlichsten  Schöpfungen.  Übrigens  fehlt  es 
ja  auf  der  Mittelstufe  auch  bei  Rückert,  Platen,  Chamisso  nicht  an  treff- 
lichen Romanzen  und  Balladen.  In  Obertertia,  wo  die  Kriege  von  1806 
bis  1813  nach  der  bisherigen  Gliederung  des  geschichtlichen  Lehrplans 
ausführlich  behandelt  werden,  wird  dann  auch  die  patriotische  Lyrik  jener 


III.  Der  Lesestoff.  VII    39 

Zeit,  also  namentlich  Körner,  Schenkendorf,  Arndt  und  einiges  aus  den 
geharnischten  Sonetten  von  Rückert  seine  richtige  Stelle  finden.  Hier 
aber  ist  zugleich  der  Ort,  wo  man  von  kleineren  Dichtern  zur  Beschäfti- 
gung mit  einem  größeren  Ganzen  übergehen  kann.  Nun  haben  wir  leider 
epische  Dichtungen,  die  sich  dazu  eignen,  in  unserer  neueren  Literatur 
kaum;  weder  Schwabs  Appenzeller  Krieg  noch  A.  Grüns  letzter  Ritter  — 
ohnehin  nur  Romanzyklen,  nicht  zusammenhängende  Epen  —  stehn  dazu 
hoch  genug,  und  die  Simrockschen  Bearbeitungen  altdeutscher  Stoffe  noch 
weniger.  Allenfalls  kann  man  Herders  Cid  oder  wenigstens  eine  Auslese 
seiner  Romanzen  lesen  lassen.  Außerdem  aber  bieten  sie  hiefür  einige 
dramatische  Dichtungen,  die  sich  zum  Teil  allerdings  auf  der  Bühne  kein 
Bürgerrecht  erworben  haben,  weil  es  ihnen  an  lebendiger  Spannung  fehlt. 
Dazu  gehören  vor  allen  die  beiden  Dramen  von  Uhland,  deren  Mangel  an 
eigentlich  spannender  Wirkung  den  Schülern  noch  wenig  fühlbar  wird. 
Von  neueren  Werken  dürfte  vor  allen  Heyses  Colberg  empfohlen  werden, 
dem  ja  überhaupt  eine  Stelle  in  der  Reihe  unserer  wirklich  klassischen 
Dramen  gebührt.  Auch  Grillparzers  Ottokar  wird  vielleicht  schon  in 
Obertertia  anregend  wirken.  Schillers  Teil  aber  sollte  erst  in  Sekunda 
gelesen  werden. 

Prosaischen  Lesestoff  werden  der  Untertertia  besonders  einige  Sagen- 
stoffe der  mittelhochdeutschen  Poesie  bieten,  und  zwar  solche,  welche 
später  bei  der  altdeutschen  Lektüre  gar  nicht  oder  nur  teilweise  behandelt 
werden  können.  Auf  diesem  Wege  werden  die  Schüler  auch  mit  der  eigen- 
tümHch  romantischen  Weltanschauung  des  Mittelalters  bekannt.  In  muster- 
gültiger Fassung  haben  ja  Uhland  und  Vilmar  diese  Sagen  behandelt,  und 
ihre  Nacherzählungen  werden  die  Jugend  sicherhch  anziehen.  Dazu  werden 
dann  besonders  auch  historische  Aufsätze  treten,  zumal  sich  unsere  Literatur 
gerade  nach  dieser  Seite  im  Laufe  der  letzten  Jahrzehnte  so  erfreulich 
entwickelt  hat  und  namenthch  auch  eine  ganze  Reihe  treffhcher  biogra- 
phischer Werke  aus  den  Befreiungskriegen  aufzuweisen  hat.  Auch  aus 
Nettelbecks  Biographie  und  aus  den  Schriften  von  E.  M.  Arndt  wird  hier 
vieles  die  Schüler  lebhaft  anregen.  Vor  allem  werden  Freytags  Bilder  aus 
dem  Leben  des  deutschen  Volks  den  trefflichsten  Stoff  liefern,  und  wenn 
man  nur  einige  seiner  Darstellungen  im  Unterricht  behandeln  kann,  so 
wird  es  zweckmäßig  sein,  vieles  daraus  der  Privatlektüre  zu  empfehlen 
und  gelegentlich  darüber  die  Schüler  berichten  zu  lassen.  Auch  hier  ist 
ja  unzweifelhaft  in  der  Jugend  auf  dieser  Stufe  das  Verlangen  nach  zu- 
sammenhängendem Lesestoff  rege.  Frick  hat  dazu  Archenholz'  siebenjährigen 
Krieg  empfohlen.  Ob  aber  dies  Werk,  dessen  Vorzüge  nicht  geleugnet  werden 
sollen,  nicht  auf  die  Dauer  etwas  ermüdend  wirkt,  dürfte  doch  sehr  zu 
erwägen  sein.  Wohl  aber  scheint  der  Versuch,  Chamissos  trefflichen  Peter 
Schlemihl,  wenn  auch  in  etwas  abgekürzter  Form,  ins  Lesebuch  aufzu- 
nehmen, gelungen  zu  sein.i)  Einzelaufsätze  aus  dem  Gebiete  der  Geo- 
graphie und  Naturwissenschaft  wird  man  auch  auf  dieser  Stufe  nicht  ganz 


')  So  in  dem  von  mir  herausgegebenen  |  sener  Ausschnitt  aus  Scheffels  Ekkehard,  in 
deutschen  Lesebuch.  Dort  steht  auch  ein  i  dessen  Abdruck  der  Dichter  noch  selbst 
ziemlich   umfangreicher,  in  sich  abgeschlos-      willigte. 
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entbehren  wollen,  schon  weil  besonders  das  erstgenannte  auch  angemessene 
Stoffe  zu  Ausarbeitungen  liefert,  für  die  dann  die  im  Lesebuch  enthaltenen 
Darstellungen  Muster  bieten. 

Obere  Klassen.  Übrigens  aber  tritt  nun  bei  der  Auswahl  des  Lese- 
stoffs für  die  oberen  Klassen  immer  mehr  der  literarhistorische  Gesichts- 
punkt in  den  Vordergrund.  Ganz  fi^eilich  läßt  sich  eine  Anordnung,  die 
sich  an  den  Entwickelungsgang  der  Literatur  anschließt,  nicht  durchführen; 
man  ist  doch  genötigt,  auch  auf  die  Schwierigkeit  der  einzelnen  Werke 
Rücksicht  zu  nehmen  und  wird  z.  B.  in  jedem  Falle  den  Wilhelm  Teil 
früher  behandeln  müssen  als  die  Braut  von  Messina  oder  selbst  den  Wallen- 
stein; die  Minna  von  Barnhelm  kann  ein  oder  zwei  Jahre  eher  als  der 
Nathan  an  die  Reihe  kommen.  Dann  ist  also  auch  das  Unglück  nicht 
groß,  wenn  man  den  mittelhochdeutschen  Lehrgang  auf  die  Beschäftigung 
mit  neuerer  Poesie,  die  sich  ja  schon  durch  die  früheren  Klassen  hinzog, 
folgen  läßt. 

Mittelhochdeutsche  Lektüre.  Wesentlich  ist  nun  hier,  daß  die 
Schüler  vor  allem  die  Hauptpartien  der  Nibelungen  und  eine  Reihe  von 
Liedern  und  Sprüchen  Walthers  in  der  Ursprache  lesen.  Die  Aufgabe 
des  Lehrers  ist,  sie  auf  dem  kürzesten  Wege  in  das  Mittelhochdeutsche 
einzuführen.  Die  Methode,  welche  manche  jetzt  auch  im  altklassischen 
Unterricht  nicht  nur  beim  Beginn  der  Lektüre  eines  Schriftstellers,  sondern 
überhaupt  ausschließlich  zur  Erleichterung  der  lieben  Jugend,  in  der  Tat 
aber  zu  deren  nachhaltigem  Schaden  angewandt  wissen  wollen,  daß  nämlich 
der  Lehrer  den  Schülern  die  Vorbereitung  völHg  abnimmt  und  ihnen  keine 
weitere  Aufgabe  stellt,  als  das  in  der  Klasse  Durchgenommene  für  sich 
zu  wiederholen,  ist  beim  Lesen  altdeutscher  Texte  ganz  an  ihrer  Stelle. 
Die  meisten  Worte  erkennen  ja  die  jungen  Leute  sofort,  und  der  nicht 
seltene  Wechsel  ihrer  Bedeutung  prägt  sich  ihnen  bald  ein,  zumal  der 
Inhalt  des  Gelesenen  sehr  bald  ihre  lebendige  Teilnahme  zu  erregen  pflegt. 
So  wird  denn  das  Verständnis  des  Textes  ziemlich  rasch  zu  erreichen  sein, 
jedenfall  besser  als  aus  einer  Übersetzung.  Denn  auch  die  Schüler  merken 
bald,  was  sich  jedem  aufmerksamen  Leser  aufdrängt:  daß  es  erheblich 
leichter  ist,  aus  dem  Griechischen  oder  Lateinischen  ins  Deutsche,  als  aus 
dem  Mittel-  ins  Neuhochdeutsche  zu  übersetzen.  Weil  aber  immerhin 
eine  verhältnismäßig  große  Menge  von  reinsprachlichen  Erläuterungen  un- 
vermeidlich ist,  so  wird  der  Unterricht  Sorge  zu  tragen  haben,  daß  der 
poetische  Eindi'uck  darunter  nicht  leide.  Besonders  dazu  beitragen  wird 
es,  wenn  auf  einen  möglichst  wohllautenden  Vortrag  der  Verse  gesehen 
wird,  für  den  nicht  nur  stete  Beobachtung  der  Quantität  der  Vokale,  son- 
dern auch  richtige  Einsicht  in  den  Bau  der  Nibelungenstrophe  unerläßliche 
Vorbedingung  ist.  Das  ganze  Epos  läßt  sich  freilich  nicht  lesen,  schon 
deshalb  nicht,  weil  es  ziemlich  viel  völlig  öde  Partien  enthält,  bei  denen 
alle  regere  Teilnahme  erlahmen  würde.  Man  muß  also  eine  Auswahl 
treffen,  die  ja  auch  durch  die  meisten  Schulausgaben  erleichtert  wird. 
Das  eigentliche  Schwergewicht  wird  jeder  umsichtige  Lehrer  auf  die  letzten 
Gesänge  legen.  Auch  bei  den  Liedern  und  Sprüchen  Walthers  bedarf  es 
keiner  näheren  Erörterung  darüber,   welche  davon   in   den  Unterricht  ge- 
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zogen  werden    müssen.      Eine    viel  weitere   Ausdehnung    der    mittelhoch- 
deutschen Lektüre  ist  nicht  gerade  unbedingt  nötig,  wenn  auch  wünschens- 
wert.  Viel  wird  davon  abhängen,  wie  schnell  es  dem  Geschicke  des  Lehrers 
gelingt,  seinen  Zöghngen  über  die  Schwierigkeiten  der  altdeutschen  Sprache 
hinwegzuhelfen.     Übrigens   wird   es   zur  Belebung  des  Unterrichts  dienen, 
wenn   das  Lesebuch    zugleich   gutgeschriebene  Abhandlungen   über   die  in 
der  Schule  gelesenen  Dichtungen  bietet,  wie  sie  ja  bei  Uliland,  Grimm  u.  a. 
zu  finden  sind.   Ein  allzulanges  Verweilen  bei  der  mittelalterlichen  Literatur 
rächt  sich  durch  die  alsdann  unvermeidliche  Verkürzung  der  doch  für  die 
geistige   Bildung  ungleich   wichtigeren   neueren   Poesie.     Kann   man   aber 
von   den   acht  Monaten,    die    etwa  für  das  Mittelhochdeutsche    bestimmt 
werden    mögen,    die    erforderliche    Zeit   erübrigen,    so    läge   zunächst   die 
Gudrun  nahe  und  auch  von  dieser   sind  wiederum  die  späteren  Aventüren 
die   anziehendsten.     Aber   auch   der  Reinhart  des   Glichesaere   lohnt   sich 
sehr,   und  aus  dem  Vridank   läßt   sich   ohne    besondere  Mühe  eine  Menge 
trefflicher  Sprüche  auswählen.     Von   der  höfischen  Epik  aber  düi-fte  ohne 
allen  Schaden  für  die  Jugend  ganz  abzusehen  sein,  denn  einen  Gewinn  für 
ihr  inneres  Leben  kann  sie  daraus  kaum  schöpfen;  hierin  gehen  mir  Leh- 
manns  Forderungen   zu   weit.     Die  wundersame  Mystik  des   Parzival   hat 
allerdings  für  moderne  Leser  eine  gewisse  Anziehungskraft,  und  Wolfi\ams 
hohe   geistige   Bedeutung  soll    nicht  angefochten   werden.     Aber   an   eine 
irgend  eingehende  Interpretation  des  Parzival  kann  sich  der  Schulunterricht 
doch  nicht  wagen,  so  sehr  auch  Scherers  liebevolle  Behandlung  des  großen 
Dichters  dem  Lehrer  empfohlen  zu  werden  verdient.   Die  gesamte  roman- 
tische  Mystik,   die   in  so   vielen   dieser   Dichtungen  waltet,   hat   doch  im 
Grunde  in  der  scharfen  Zugluft  des  modernen  Lebens  ihre  Macht  über,  die 
Gemüter  verloren.    Die  früher  weitverbreitete  Methode,  von  vielen  Dichtern 
kleine  Proben  lesen  zu  lassen,   ist  wohl   mit  Fug   und  Recht   fast  überall 
aufgegeben.     Kürzere  Dichtungen  aber,  wie  der  arme  Heinrich,  bieten  der 
Jugend  keine  gesunde  Nahrung,  und  auch  von  andern  größern  Epen  könnte 
man  doch  nur  kümmerliche  Fragmente  lesen  lassen.    Aber  auch  des  Minne- 
sangs Frühling,    so  köstliche  Blüten   er   getrieben   hat,   gehört   noch  nicht 
auf  die  Schule ;  einiges  davon  läßt  sich  ja  als  Anhang  zu  Walthers  Lyrik 
mitteilen.     Von  den  Ausartungen  der  Minnepoesie,  wie  sie  sich  in  Ubich 
von  Lichtenstein  darstellen,  braucht  unsere  Jugend  ebensowenig  zu  erfahren, 
als    von    der    Geistlosigkeit     des    Meistergesangs.      Wohl    aber    wäre    es 
wünschenswert,  sie  mit  einigen  Volksliedern  bekannt  zu  machen,  wenn  es 
der  Lehrer  nicht  vorzieht,  über  diese  im  Zusammenhange  mit  Herder  und 
Bürger  zu  reden. 

Schriften  des  XVI.  bis  XVIII.  Jahrhunderts.  Eine  genauere  Be- 
schäftigung mit  Schriften  Luthers  wird  im  größeren  Teil  Deutschlands 
konfessionelle  Bedenken  gegen  sich  haben.  Wenn  Lehmann  dringend  emp- 
fiehlt, im  Unterricht  den  an  sich  hochbedeutenden  Sendbrief  vom  Dol- 
metschen oder  die  Schrift  an  die  Ratsherren  zu  lesen,  so  kann  man  sich 
doch  bald  überzeugen,  daß  sich  auch  hier  sehr  derbe  konfessionelle  Po- 
lemik ausspricht.  Ohne  Hinweis  auf  den  religiösen  Gegensatz  ist  so  gut 
wie  nichts,  was  Luther  geschrieben  hat.     Den    aber    soll  doch   die  Schule 
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eher  zu  mildern  als  zu  verschärfen  suchen.  Das  letztere  aber  ist  unv'er- 
meidlich,  wenn  unsere  Schüler  die  heftigen  Ausfälle  des  Reformators  gegen 
seine  Widersacher  lesen;  denn  seine  ganze  Ausdrucksweise  muß  jetzt- 
lebenden Lesern  noch  weit  derber  und  verletzender  erscheinen  als  den  Zeit- 
genossen. Ohnehin  wird  die  Kraft  und  Weihe  von  Luthers  Sprache  den 
protestantischen  Schülern  durch  Bibellesen  und  Katechismus  vertraut.  Von 
den  Dichtern  des  16.  Jahrhunderts  wird  vor  allem  Hans  Sachs  im  Unter- 
richt zu  erwähnen  und  ein  und  der  andere  seiner  Schwanke,  auch  wohl 
ein  Fastnachtsspiel  zu  lesen  sein.  Sonst  aber  kann  die  Schule  die  Schrift- 
steller jener  Zeit  ruhig  beiseite  lassen.  Das  Gleiche  gilt  von  der  Literatur 
des  17.  Jahrhunderts.  Nur  einige  Kirchenlieder  und  einige  Epigramme 
von  Logau  sollten  auch  den  reiferen  Schülern  bekannt  werden;  die  letzteren 
kann  man  freilich  auch  in  Verbindung  mit  Lessing  zur  Sprache  bringen. 
Opitz'  deutsche  Poeterei  gehört  ebensowenig  in  die  Hände  der  Schüler  wie 
Gottscheds  kritische  Dichtung,  wenngleich  es  Pflicht  des  Lehrers  ist,  ihnen 
die  Bedeutung  der  beiden  Werke  und  ihre  Nachwirkungen  zur  Kenntnis 
zu  bringen.  So  wird  also  der  Unterricht  in  wenigen  Stunden  den  Über- 
gang vom  16.  zum  18.  Jahrhundert  und  zwar  zu  den  eigentlichen  Klas- 
sikern des  letzteren  machen  können.  Auf  sie  muß  auf  den  obersten  Klassen 
das  Hauptgewicht  gelegt  werden,  ihr  innerer  Gehalt  ist  doch  für  die 
Bildung  des  Geistes  und  Gemütes  ungleich  wichtiger,  als  der  aUer  voran- 
gehenden Perioden.  Vor  allen  sind  es  die  Werke  der  drei  größten: 
Lessings,  Goethes  und  Schillers,  um  die  sich  der  deutsche  Unterricht  vor- 
zugsweise drehen  wird.  Auch  Klopstock,  Wieland  und  Herder  müssen 
gegen  sie  erheblich  zurückstehen.  Einige  der  besten  Oden  Klopstocks 
sollen  allerdings  gelesen  werden.  Für  die  damalige  Literaturepoche  ist 
die  „an  die  Freunde"  wichtig,  die  man  aber  stets  in  ihrer  ursprüngHchen 
weit  schöneren  Gestalt  bringen  sollte,  ehe  sie  der  Dichter  durch  die  Ein- 
führung der  wenig  bekannten  Namen  aus  der  von  ihm  für  germanisch 
gehaltenen  nordischen  Mythologie  entstellt  hat;  das  Gedicht  ist  außerdem 
besonders  bezeichnend  für  die  Empfindungsseligkeit  jener  Zeit.  Demnächst 
werden  einige  von  wirklicher  Vaterlandsliebe  eingegebene  Oden,  wie  „mein 
Vaterland"  und  von  den  religiösen  besonders  die  Frühlingsfeier,  von  den 
späteren  aber  auch  einige  auf  die  französische  Revolution  bezügliche  zu 
wählen  sein,  die  unstreitig  zum  besten  gehören,  was  Klopstock  überhaupt 
gedichtet  hat.  Die  Besprechung  so  vieler  seiner  Gedichte,  als  sie  die  Aus- 
gabe von  Imelmann  (Berlin  1891)  enthält,  würde  mehr  Zeit  in  Anspruch 
nehmen,  als  diesem  Poeten  gebührt.  Länger  als  einige  Wochen  sollte 
man  bei  ihm  nicht  stehn  bleiben;  wenigstens  dürfte  es  kaum  erreichbar 
sein,  daß  eine  gesunde  Jugend  unserer  Tage  die  eigentümliche  Empfind- 
samkeit des  Mannes  ernst  nimmt.  Auch  der  z.  B.  von  Frick  empfohlene 
Versuch,  die  Schüler  in  die  ermüdende  Monotonie  des  Messias  einzuführen, 
wird  schwerlich  gelingen,  liest  ihn  doch  heutzutage  außer  den  Literar- 
historikern kein  Mensch  mehr.  —  Ebenso  hat  die  Schule  zu  genauerem 
Eingehen  auf  Wieland  kaum  noch  einen  Grund,  wenn  man  auch  den  Oberon 
der  Privatlektüre  empfehlen  mag.  Von  dem  Dichter  kann  man  allerdings 
behaupten,  daß  er  jetzt  eher  unter-  als  überschätzt  wird.     Sein  Verdienst, 
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auch  das  vornehmere  Publikum  für  deutsche  Lektüre  gewonnen  zu  haben, 
ist  ebenso  unbestreitbar,  als  dalä  seine  heitere  Lebensauffassung  und  der 
leichtere  Fluß  seiner  Verse  einen  vollberechtigten  Gegensatz  gegen  Klop- 
stocks  feierlichen,  schweren  und  trüben  Ernst  bildet.  Auch  war  Wieland 
unzweifelhaft  ein  witziger  Kopf  und  nicht  selten  gibt  die  ihm  eigene  gut- 
mütige Ironie  seiner  Darstellung  einen  Reiz,  der  uns  sonst  in  unserer 
Literatur  nur  selten  begegnet.  Aber  alles  dies  macht  ihn  noch  nicht  ge- 
eignet, bildend  auf  unsere  Jugend  zu  wirken,  und  seine  Neigung  zum 
Lüsternen  verbietet  entschieden,  ihm  in  der  Schule  näher  zu  treten.  Ein- 
zelne Proben  seiner  Prosa  werden  ja  wohl  den  Schülern  bei  der  Lektüre 
von  Horaz'  Satiren  und  Episteln  aus  seinen  an  treffenden  Bemerkungen 
reichen  Einleitungen  zu  seiner  Übersetzung  bekannt.  Wohl  aber  werden 
Gedichte  von  den  Poeten  des  Göttinger  Hains,  sowie  von  Bürger  und 
Claudius  durch  die  Gedichtsammlung  den  Schülern  bekannt  werden;  auch 
Voss'  Luise  mag  man  ihnen  empfehlen  für  sich  zu  lesen. 

Lessing.  Darüber,  daß  Lessings  drei  Meisterdramen  im  Unterricht 
behandelt  werden  müssen,  kann  wohl  kein  Zweifel  sein.  Zum  Philotas 
freilich  werden  sich  vermutlich  nur  wenige  Lehrer  des  Deutschen  ent- 
schließen, wenn  ihn  auch  Frick  ausdrücklich  empfahl.  Die  Minna  von 
Barnhelm  läßt  sich  recht  gut  schon  in  Sekunda  lesen,  Emilia  freilich  erst 
in  Prima.  Daß  aber  ohne  eine  tiefere  Würdigung  des  Nathan  der  modernen 
Geistesbildung  eine  der  wichtigsten  Grundlagen  fehlen  würde,  bedarf  für 
keinen  Kenner  unserer  Literatur  eines  Beweises.  Kein  einziger  ist  unter 
den  wirklich  bedeutenden  Dichtern  der  neueren  Zeit,  der  sich  nicht  zu  den 
von  Lessing  mit  ebensoviel  Wärme  als  überzeugender  Klarheit  ausgespro- 
chenen religiösen  Grundanschauungen  bekannt  hätte.  Käme  wirklich  eine 
Zeit,  wo  es  den  Zeloten  aller  Konfessionen  gelänge,  die  deutsche  Jugend 
der  milden  Humanität  zu  entfi-emden,  die  aus  Lessings  Drama  zu  uns 
spricht,  so  würden  die  höchsten  Güter  unserer  nationalen  Einheit  gefährdet 
sein.  Freilich  haben  angesehene  Pädagogen,  wie  Laas  ihn,  „wie  die  Um- 
stände augenblicklich  (1872)  sind",  beiseite  zu  lassen  geraten;  auch  Schiller 
erklärt  sich  (Pädagogik  p.  295)  dagegen,  während  Frick  und  Heiland  ge- 
rade vom  konfessionellen  Standpunkt  aus  die  Dichtung  besprochen  wünschen. 
Hier  dürfte  Lehmann  das  Richtige  ausgesprochen  haben,  wenn  er  (p.  259) 
erklärt:  Die  Bekanntschaft  mit  der  großen  religiösen  Gedankenbewegung 
des  18.  Jahrhunderts,  deren  beredteste  Darstellung  doch  unzweifelhaft  der 
Nathan  ist,  dürfe  die  höhere  Schule  ihren  Zöglingen  nicht  vorenthalten. 
Es  versteht  sich  dabei,  daß  auch  hier  der  Standpunkt  der  Betrachtung  ein 
historischer  und  objektiver  sein  muß;  es  handelt  sich  darum,  wie  Lessing 
den  Grundgedanken  seines  Dramas  in  dessen  Handlung  und  der  Entwicke- 
lung  der  Charaktere  durchgeführt  hat.  Das  kann  dargelegt  werden,  ohne 
daß  sich  der  Lehrer  auf  eine  gehässige  Polemik  gegen  Andersdenkende 
einläßt.  Das  Beste  darüber  dürfte  David  Strauß  in  seinem  Vortrag  (Leipzig 
1862)  gesagt  haben;  (jetzt  auch  in  den  gesammelten  Werken  II). 

Außer  den  Dichtungen  werden  sich  nun  die  Schüler  unserer  obern 
Klassen  auch  mit  Lessings  Prosa  zu  beschäftigen  haben.  Gerade  seine 
klare,   überzeugende   und   so  unvergleichlich   lebendige  Darstellung  ist  für 


VII   44        Der  deutsche  Unterricht  und  die  philosophische  Propädeutik. 

unsere  Jugend  völlig  unschätzbar.  Das  gilt  schon  von  einigen  Literatur- 
briefen. Den  17.  kann  der  Unterricht  nicht  unberücksichtigt  lassen;  er 
gibt  zugleich  Veranlassung,  über  die  fi'ühere  Entwickelung  des  deutschen 
Theaters  und  die  nunmehr  beginnende  Einwirkung  der  englischen  auf  unsere 
Bühne  einiges  mitzuteilen,  sowie  über  die  Wielandtsche  Shakespeare- 
übersetzung. Der  36.,  43.,  44.  Brief  können  herangezogen  werden,  um  die 
Aufmerksamkeit  der  jungen  Leute  auf  Logau  zu  lenken,  während  der 
40.  Brief  Veranlassung  bietet,  über  E.  v.  Kleist  das  Wichtigste  zu  sagen, 
was  man  dann  durch  Lessings  Privatbriefe  an  Gleim  über  Kleists  Tod 
vom  1.  und  6.  September  1759)  ergänzen  mag.  Da  nicht  alle  Schüler  im 
Besitz  dieser  Briefe  sind,  so  kann  man  diese  von  einzelnen  zum  Vortrag 
bringen  lassen.  Besonderes  Interesse  erregen  demnächst  die  Briefe  an 
Gleim  über  die  Lieder  eines  preußischen  Grenadiers,  besonders  der  vom 
16.  Dezember  1758,  der  für  Lessings  Ansichten  über  Patriotismus  und  Welt- 
bürgertum so  außerordentlich  bezeichnend  ist.  —  Zu  einer  Art  Vorschule 
für  die  in  der  Dramaturgie  entwickelten  Ansichten  über  das  Wesen  der 
Tragödie  können  einige  Briefe  aus  dem  Jahr  1756  dienen  (so  der  vom 
November  an  Nikolai).  Lesenswert,  wenn  auch  nicht  gerade  unentbehrlich, 
sind  auch  die  Abhandlungen  über  die  Fabel,  namentlich  die  beiden  ersten; 
das  kann  zugleich  Gelegenheit  werden,  auf  Lessings  eigne  Fabeln  einzu- 
gehn,  von  denen  ja  einige  den  Schülern  schon  in  den  untern  Klassen  be- 
kannt geworden  sein  werden.  In  den  obern  bieten  sie  nun  treffliche  Ein- 
bHcke  in  die  gesamte  Denk-  und  Empfindungswelt  Lessings,  entbehren  auch 
nicht  ganz  eines  gewissen  lyrischen  Gehalts  und  enthalten  manche  feine 
Anspielung  auf  literarische  Verhältnisse  jener  Zeit,  wie  das  Erich  Schmidt 
in  seiner  Biographie  I  p.  393  ff.  nachgewiesen  hat.  —  L'ngleich  wichtiger 
als  alle  bisher  genannten  Prosaschriften  Lessings  ist  nun  für  die  Schule 
ohne  jeden  Zweifel  der  Laokoon.  Er  gehört  wohl  auf  den  allermeisten 
deutschen  Gymnasien,  aber  auch  auf  Piealschulen  zu  den  regelmäßigen 
Pensen  des  deutschen  Unterrichts  der  Prima.  Freilich  ist  von  archäolo- 
gischer Seite  dagegen  Einsprache  erhoben  worden;  namentlich  hat  Konrad 
Lange  in  seiner  „künstlerischen  Erziehung  der  deutschen  Jugend"  es  aufs 
entschiedenste  getadelt,  daß  man  den  Laokoon  auf  der  Schule  lese  (Darm- 
stadt 1893).  Um  so  nötiger  ist  es,  gerade  für  diese  Lektüre  auf  das  ent- 
schiedenste einzutreten.  Der  Verfasser  nimmt  gleich  den  meisten  Refor- 
matoren unserer  Gymnasien  einen  Standpunkt  ein,  dem  nur  eine  relative 
Berechtigung  eingeräumt  werden  kann.  Soweit  es  sich  um  eine  Erziehung 
der  Jugend  zu  Künstlern  handelt,  versteht  es  sich  ganz  von  selbst,  daß 
Lessings  Anschauungen  von  der  Kunst  nur  noch  eine  beschränkte  Geltung 
haben.  Er  kannte  ja  nur  recht  wenig  davon  und  das  Wenige  aus  unvoll- 
kommenen Abbildungen.  Aber  der  Schwerpunkt  seiner  Schrift  liegt  auf 
der  andern  Seite;  Lessing  wollte  vor  allem  der  Poesie  die  Übergriffe  der 
Kunstmittel,  die  in  der  Plastik  und  Malerei  wesentlich  sind,  fernhalten. 
So  ist  aber  auch  für  die  höhere  Schule  die  Hauptaufgabe  nicht  etwa,  ihr 
ein  tieferes  Verständnis  für  bildende  Kunst  zu  erschließen,  denn  das  kann 
man  überhaupt  nur  dem  öffnen,  der  eine  besondere  Anlage  dazu  hat;  es 
kann  sich  auf  dem  Gymnasium  nur  darum  handeln,  ein  gewisses  Interesse 
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auch  für  dieses  Gebiet  zu  wecken.  Von  einer  „künstlerischen  Erziehung" 
also  kann  nur  in  sehr  eingeschränktem  Sinne  die  Rede  sein.  Nur  für  die 
Kunst,  deren  Verständnis  jedem  von  der  Natur  nicht  verwahrlosten  Men- 
schen erschlossen  werden  kann,  nämlich  für  die  Poesie,  hat  die  höhere  Unter- 
richtsanstalt allerdings  vorzubilden.  Versuchte  sie  die  Vorbereitung  auch 
in  Bezug  auf  Plastik  und  Musik  ebensoweit  zu  treiben,  so  würde  sie  in 
das  Gebiet  der  eigentlichen  Fachschule  übergreifen  —  denn  auch  über  Ge- 
schichte und  Ausdrucksmittel  der  Musik  kann  man  nur  junge  Leute  mit 
musikalischem  Gehör  und  einiger  Vorbildung  unterweisen.  Daher  wäre 
denn  auch  solche  Ausdehnung,  wie  sie  Lange  dem  Zeichenunterricht  ge- 
geben sehen  möchte,  entschieden  vom  Übel;  nur  kann  zugestanden  werden, 
daß  Realschulen  hierin  etwas  weiter  gehen  können  als  Gymnasien,  aber 
auch  sie  vermutlich  mehr  aus  technischen  als  ästhetischen  Rücksichten. 
Für  einige  Grundbegriffe  aber  der  Poesie,  namentlich  der  epischen,  kann 
es  gar  keine  bessere  Einführung  geben,  als  die  durch  Lessings  Laokoon. 
In  Bezug  auf  wichtige  Grundgesetze  des  epischen  Stils,  auf  die  völlig  ver- 
gebliche Mühe,  die  damals  und  jetzt  auf  poetische  Beschreibungen  ver- 
wandt wird,  sind  Lessings  Ausführungen  unwiderleglich  und  deshalb  auch 
eine  Grundlage  für  unsere  bedeutenderen  Poeten  geworden.  Wenn  gewisse 
Neuere  sich  darüber  ebenso  leicht  glauben  hinwegsetzen  zu  dürfen,  wie 
sie  es  gegenüber  seinen  dramaturgischen  Weisungen  tun,  so  rächt  sich 
das  überall  an  den  eigenen  Werken  dieser  Lessingverächter.  Man  lese 
im  Gegensatz  dazu  nur  das,  was  Goethe  im  achten  Buch  von  Dichtung 
und  Wahrheit  über  den  Laokoon  sagt.  Allerdings  aber  wird  die  Schule 
gerade  auf  die  Partien  des  Werkes,  die  für  die  Poesie  besonders  in  Be- 
tracht kommen,  den  eigentlichen  Nachdruck  legen  müssen.  Dazu  gehört 
die  treffliche  Besprechung  des  Philoktet,  die  Begründung,  welche  Lessing 
seiner  ganzen  Unterscheidung  von  Poesie  und  Malerei  zu  gründe  legt,  die 
Darlegung  der  Mittel,  wie  der  Dichter  körperliche  Schönheit  darstellen  kann, 
die  sehr  wichtigen  Erörterungen  über  das  Häßliche  und  Komische.  Die 
dazwischen  liegenden  Betrachtungen  über  die  Grenzen  der  bildenden  Kunst, 
die  Anwendung  der  Allegorie,  ihre  Unfähigkeit,  Bewegung  anders  als  an- 
deutungsweise auszudrücken,  die  Herabsetzung  der  Extreme  des  Affekts 
u.  s.  w.  sind  zwar  auch  keineswegs  so  verfehlt,  wie  es  nach  neueren  Ästhe- 
tikern, also  namentlich  nach  Lange,  scheinen  könnte.  Vieles  hat  ja  be- 
reits Goethe  in  seinem  Aufsatz  über  den  Laokoon  berichtigt.  Immerhin 
kann  man  zugeben,  daß  hier  Lessings  Anschauungen  zum  Teil  etwas  ein- 
seitig sind,  und  es  schadet  auch  gar  nichts,  wenn  die  Schüler  erfahren, 
wie  begrenzt  seine  Kenntnisse  in  der  Plastik  und  Malerei  waren.  Man 
kann  aber  auch  einzelne  Abschnitte  der  Schrift  unbedenklich  überschlagen; 
so  also  Stück  VI  bis  X  und  dann  XXVI  bis  XXIX,  zumal  die  ganze  Unter- 
suchung über  die  Entstehungszeit  der  Gruppe  bei  Lessing  von  einer  fal- 
schen Voraussetzung  —  nämlich  der  eines  Zusammenhangs  mit  Vergils 
Erzählung  —  ausgeht.  Dafür  aber  wird  es  sich  sehr  empfehlen,  auf  den 
Laokoon  die  ersten  fünf  antiquarischen  Briefe  folgen  zu  lassen.  Die 
Abhandlung  „wie  die  Alten  den  Tod  gebildet"  schließt  sich  am  besten 
an  die  Anmerkung  zum  XL  Stück  des  Laokoon.  —  Auch  an  Realanstalten 


VII    46         Der  deutsche  Unterricht  und  die  philosophische  Propädeutik. 

braucht  man  auf  den  Laokoon  nicht  zu  verzichten;  die  Ausgabe  von 
Cosack  enthält  alle  Stellen  aus  den  alten  Schriftstellern  in  deutscher  Über- 
setzung. 

Nächst  dem  Laokoon  wird  sich  in  den  oberen  Klassen  namentlich  ein 
genaueres  Eingehen  auf  die  Dramaturgie  empfehlen  ;i)  dies  ist  nun  keines- 
wegs ohne  gewisse  Bedenken,  schon  weil  es  unmöglich  ist,  den  Schülern 
eine  irgend  genauere  Kenntnis  der  von  Lessiiig  beurteilten  Dramen  zu 
schaffen.  Einigermaßen  könnte  hier  der  französische  Unterricht  helfen, 
wenn  die  jungen  Leute  durch  ihn  mit  den  in  Frage  kommenden  Stücken 
bekannt  gemacht  würden.  MißHch  ist  dabei  nur,  daß  es  fast  durchweg 
keine  Meisterwerke  sind,  an  die  der  Dramaturg  seine  Betrachtungen  an- 
knüpft. Man  darf  aber  auch  nie  vergessen,  daß  Lessing,  mitten  im  Kampfe 
gegen  eine  noch  lebendige  Richtung  begriffen,  manchmal  die  Gerechtigkeit 
z.  B.  gegen  Corneille  vermissen  läßt.  Diese  wird  uns  bei  dem  weiteren 
Abstände  von  jener  Zeit  leichter.  —  Der  Lehrer  kann  sich  an  der  Ai't, 
wie  M.  Bernays  (gesammelte  Schriften  I)  Voltaires  Mahomed  behandelt, 
ein  Muster  nehmen.  Jedenfalls  wird  es  darauf  ankommen,  solche  Abschnitte 
auszuwählen,  deren  Inhalt  auch  ohne  nähere  Kenntnis  der  zum  Ausgangs- 
punkt dienenden  Dichtungen  wertvoll  erscheint.  Solche  sind  die  Ankün- 
digung und  das  Schlußstück  —  beide  literarisch  wichtig  für  die  Geschichte 
des  deutschen  Theaters,  aber  auch  durch  die  Selbstbekenntnisse,  die  Les- 
sing darin  niedergelegt  hat;  ebenso  die  Bemerkungen  wie  Ekhof  in  OHnth 
und  Sophronia  die  Sentenzen  vortrug  und  die  Kritik  derselben  (2. — 4.  Stück), 
die  treffliche  Abhandlung  über  das  Feuer  des  Schauspielers  (5.  Stück),  die 
zugleich  Anlaß  bietet,  die  Schüler  den  Hamlet  lesen  zu  lassen;  sodann  die 
Erörterung  über  Geistererscheinungen  in  der  Tragödie,  die  Lessing  an 
Voltaires  Semiramis  anschließt  (10. — 12.  St.).  Hier  wird  der  Lehrer  die 
Handlung  der  französischen  Tragödie  erzählen  müssen;  haben  die  Schüler 
schon  den  Hamlet  kennen  gelernt,  so  können  sie  nun  veranlaßt  werden, 
wegen  der  Erscheinung  von  Cäsars  Geist  auch  den  Julius  Cäsar  zu  lesen. 
Auf  Aschylos'  Perser,  wo  der  Schatten  des  Darius  erscheint,  passen  Les- 
sings  Bemerkungen  freilich  nicht.  Aber  was  auf  der  attischen  Bühne  er- 
laubt war,  durfte  sich  darum  Voltaire  noch  nicht  auf  der  französischen  des 
18.  Jahrhunderts  erlauben.  —  Zur  Lektüre  wird  ihnen  dann  auch  die  be- 
sonders belustigende  Besprechung  von  Corueilles  Rodogune  zu  empfehlen 
sein  (29. — 32.);  die  Bemerkungen  über  die  drei  Einheiten,  die  bei  Gelegen- 
heit der  Merope  abgehandelt  werden,  müssen  jedenfalls  im  Unterricht  durch- 
genommen werden,  also  namentlich  St.  45  und  46.  Ob  man  (etwa  im  An- 
schluß an  die  Besprechung  von  Th.  Corneilles  Essex)  Lessings  Ansichten 
über  das  Verhältnis  dramatischer  Darstellung  zur  historischen  Wahrheit 
heranziehen  will,  erscheint  zweifelhaft.  Lessing  geht  entschieden  einen 
Schritt  zu  weit,  wenn  er  dem  Dichter  in  Bezug  auf  die  historischen  Tat- 
sachen vöUig  freie  Hand  lassen  und  ihn  nur  in  Bezug  auf  die  Charaktere 


^)  Alles  irgend  Erforderliche   findet  der  Schröter   und    Thiele,  Halle  1876/7.     Vgl. 
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oder   in   der   Ausgabe    der  Dramaturgie    von  i    des  Gymnasiums  in  Rastatt  1884/5. 
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an  die  geschichtliche  Überlieferung  binden  will.  Es  wäre  doch  völlig  un- 
möghch,  etwa  den  Wallenstein  mit  dem  Siege  des  Helden  über  den  Kaiser, 
den  Egmont  mit  der  Befi'eiung  des  Gefangenen,  die  Maria  Stuart  mit  der 
Niederlage  der  Elisabeth  zu  scliHeßen.  Andi-erseits  muß  dem  Dichter  auch 
in  der  Zeichnung  der  Charaktere  eine  gewisse  Freiheit  gewahrt  werden; 
Goethe  verdient  ebensowenig  wegen  seiner  Umgestaltung  des  Egmont  einen 
Tadel  als  Kleist,  wenn  er  aus  dem  Prinzen  von  Homburg  einen  jugend- 
hchen  Helden  macht.  In  beiderlei  Hinsicht  handelt  es  sich  vielmehr  darum, 
ob  und  inwieweit  in  der  Vorstellung  der  gebildeten  Leser  ein  bestimmtes 
Bild  der  Ereignisse  oder  der  Persönlichkeiten  bereits  fessteht,  von  dem 
sich  der  Dichter  dann  kaum  weit  entfernen  darf.  Außerdem  erregt  nament- 
lich Lessings  Auseinandersetzung  über  das  Wesen  der  Komödie,  die  er 
bei  Gelegenheit  von  Regnards  distrait  gibt,  ein  besonderes  Interesse,  schon 
weil  auch  hier  der  entschiedene  Gegensatz  zu  tage  tritt,  der  ihn  von 
Rousseau  trennt.  Für  die  tiefere  Auffassung  der  Tragödie  ist  dann  aber 
die  an  Weisses  Richard  III.  angeknüpfte  Abhandlung  über  die  Poetik  des 
Aristoteles  wichtig.  Gerade  dies  aber  den  Primanern  deuthch  zu  machen, 
dazu  bedarf  es  besondrer  Sorgfalt  und  Umsicht;  richtig  behandelt  gewährt 
ihnen  gerade  die  Besprechung  dieser  Dinge  die  wertvollsten  Haltpunkte 
für  die  wesentlichsten  Begriffe  der  tragischen  Kunst.  Nun  sind  Lessings 
Auseinandersetzungen  in  dieser  ganzen  Partie  zum  Teil  durchaus  vor- 
trefflich; namentlich  enthalten  St.  80  und  81  Stellen,  die  jeder  kennen 
lernen  sollte,  wäre  es  auch  nur  wegen  des  geistvollen  Rückblicks,  die  der 
Dramaturg  darin  auf  Gottsched  und  den  Gang  der  früheren  deutschen 
Literatur  wii'ft.  Nicht  alles  aber,  was  sich  auf  Richard  III.  bezieht,  läßt 
sich  auf  der  Schule  lesen.  Die  Hauptsache  ist  hier  doch  die  stete  Be- 
ziehung auf  den  Aristoteles.  Da  wird  es  sich  nun  an  Gymnasien  geradezu 
empfehlen,  den  Schülern  den  griechischen  Text  der  wichtigsten  Stellen  aus 
der  Poetik  griechisch  zu  diktieren  und  daran  die  erforderlichen  Erläute- 
rungen zu  knüpfen ;  auch  an  Realschulen  wird  die  Mitteilung  derselben  aus 
einer  Übersetzung  gute  Dienste  tun.  Die  Punkte,  um  die  es  sich  bei  der 
Auffassung  und  Beurteilung  einer  dramatischen  Dichtung  besonders  handelt, 
können  die  jungen  Leute  nirgend  klarer  dargelegt  finden,  und  die  bekannte 
Definition  der  Tragödie  in  c.  VI  gibt  auch  die  erforderlichen  Unterschiede 
gegenüber  dem  Epos  und  der  Komödie  an.  Jedoch  auch  die  Bestimmungen 
über  die  erforderliche  Größe  und  die  Vollständigkeit  der  Handlung  bieten 
erwünschten  Anlaß,  unter  Heranziehung  einiger  andern  Stellen,  namentlich 
aus  c.  VIII,  das  Wichtigste  über  die  notwendige  Einheit  der  Handlung  zu 
besprechen.  Aber  auch  die  in  der  Begriffsbestimmung  enthaltene  Forde- 
rung, daß  die  Tragödie  durch  Mitleid  und  Furcht  eine  Katharsis  derartiger 
Affekte  vollziehn  soll,  hat  in  der  Geschichte  der  dramatischen  Poesie  eine 
solche  Bedeutung  gewonnen,  daß  wir  im  Unterricht  nicht  darauf  verzichten 
dürfen,  auf  die  hier  auftauchenden  Fragen  einzugehn.  Ein  großer  Teil  der- 
selben ist  bereits  von  Lessing  erledigt;  bei  der  Katharsis  wird  man  die  von 
J.  Bernays  ermittelte  philologische  Deutung  des  Begriffs  mitzuteilen  haben. 
Es  ist  nicht  sehr  schwer  zu  zeigen,  daß  jener,  obschon  irrigerweise  noch 
unter  dem  Bann  der  früheren  Auffassung  der  Kartharsis  als  einer  Besserung 
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stehend,  doch  in  seinem  Schlußergebnis  der  Wahrheit  sehr  nahe  kam. 
Demnächst  sind  die  von  dem  Philosophen  aufgestellten  sechs  Bestandteile 
der  Tragödie  mitzuteilen;  Fabel  und  Charaktere  fallen  davon  besonders  ins 
Gewicht.  Aristoteles'  Behauptung,  daß  die  erstere  das  AUerwichtigste  sei, 
die  Charaktere  erst  in  zweiter  Linie  in  Betracht  kämen,  ist  auch  heut  noch 
unumstößlich:  aber  fi'eiHch  ist  daran  zu  erinnern,  daß  die  neuere  Tragödie 
seit  Shakespeare  in  der  individuellen  Zeichnung  der  Charaktere  einen  er- 
heblichen Fortschritt  über  die  antike  gemacht  hat.  Sehr  wichtig  ist  auch 
die  Bemerkung  über  die  Skeuopöie,  schon  weil  wir  gegenwärtig  der  Gefahr 
ausgesetzt  sind,  die  äußere  Ausstattung  eines  Bühnendramas,  die  für  dessen 
inneren  Wert  ziemlich  gleichgültig  ist,  stark  zu  überschätzen.  Für  die  rich- 
tige Würdigung  der  Charakterzeichnung  sind  dann  die  Auseinandersetzungen 
des  Philosophen  im  XIII.  Kapitel  zu  behandeln,  wo  denn  freilich  auch  die 
Frage  nicht  zu  umgehn  ist,  ob  die  ungleich  größere  Vielseitigkeit  des 
modernen  Lebens  nicht  dazu  führen  muß,  dem  Poeten  z.  B.  in  der  Dar- 
stellung der  Bösewichte  einen  weiteren  Spiebaum  zu  gestatten,  als  Aiisto- 
teles  für  ratsam  hält.  Sicher  ist  jedenfalls,  daß  ein  großer  Teil  der  Aus- 
stellungen, die  Lessing  auf  Grund  der  Lehren  des  Griechen  gegen  Weisses 
Richard  III.  machen  zu  müssen  glaubt,  auch  auf  den  Shakespeares  passen.  — 
Übrigens  dürften  hiermit  die  wichtigsten  Stellen  der  Poetik,  die  im  deutschen 
Unterricht  behandelt  werden  sollten,  erschöpft  sein.  In  sehr  gründlicher 
und  anregender  Weise  hat  Laas  über  die  aus  Aristoteles'  Poetik  zu  ge- 
winnende Ausbeute  geredet  (Deutscher  Unterricht  316 — 330),  nur  daß  seine 
Forderung,  dieser  Beschäftigung  ein  voUes  Semester  in  Oberprima  zu 
widmen,  wie  so  vieles  in  dem  sonst  so  treffHchen  Buche,  zu  weit  geht. 
Was  aber  auch  von  der  Dramaturgie  in  den  Unterricht  gezogen  werde: 
ein  Gesichtspunkt  darf  nie  außer  Acht  gelassen  werden.  Lessings  ganzes 
Bestreben  war  darauf  gerichtet,  den  Geschmack  seiner  Zeitgenossen  in  eine 
neue  Bahn  zu  lenken,  die  bisher  überschätzten  Werke  der  französischen 
Klassiker  herabzusetzen  und  ihnen  gegenüber  Shakespeare  als  Muster  auf- 
zustellen. Daher  sind  seine  Urteile  über  Corneille  und  Voltaire  oft  sehr 
herb,  und  was  an  ihnen  doch  Lob  verdient,  davon  ist  fast  nie  die  Rede. 
Unsre  Primaner  aber  sind  noch  nicht  berufen,  über  so  bedeutende  Gestalten 
vornehm  abzuurteilen,  und  haben  kein  Recht,  Lessings  abfällige  Kritik 
ohne  weiteres  nachzusprechen,  ehe  sie  nicht  die  französischen  Werke  selbst 
genauer  kennen  gelernt  haben. 

Was  von  Lessing  gelesen  werden  muß,  dürfte  hiermit  etwa  ange- 
geben sein.  Denn  von  seinen  polemischen  theologischen  Schriften  wird 
nur  einiges,  etwa  das  Testament  des  Johannes,  im  Zusammenhang  mit 
dem  Nathan  herangezogen  werden  können,  allenfalls  auch  einige  Haupt- 
steUen  aus  der  Erziehung  des  Menschengeschlechts,  aus  der  ja  unzweifel- 
haft hervorgeht,  daß  ihm  die  christhche  unter  den  positiven  Religionen 
entschieden  am  höchsten  stand.  Dazu  kommen  aber  nun  eine  Reihe  von 
Abhandlungen  über  Lessing,  unter  denen  besonders  Kuno  Fischers  Vorträge 
über  L.  als  Reformator  der  deutschen  Literatur  hervorgehoben  und  den 
Schülern  zum  Lesen  empfohlen  werden  mögen:  ebenso  der  oben  angeführte 
Vortrag  von  Strauß  über  den  Nathan. 
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Herder.  Ob  von  Herders  Schriften,  abgesehen  von  den  Gedichten, 
die  man  in  den  meisten  Sammhmgen  findet,  und  dem  bereits  oben  (p.  39) 
genannten  Cid,  viel  im  eigenthchen  Unterricht  durchgenommen  werden 
kann,  ist  aus  mehr  als  einem  Grunde  sehr  fraghch.  Des  Mannes  Bedeu- 
tung für  die  literarische  Entwickeluug  unseres  Volkes  steht  ja  über  jedem 
Zweifel,  und  daß  in  seinen  größeren  Werken,  wie  z,  B.  in  den  Ideen  zur 
Philosophie  der  Geschichte,  sehr  vieles  enthalten  ist,  was  unsere  besten 
Geister  lebhaft  angeregt  hat,  soll  in  keiner  Weise  bestritten  werden. 
Daraus  folgt  aber  nicht,  daß  er  diese  Kraft  auch  heut  noch  besitzt,  und 
noch  weniger,  daß  er  ein  für  Jugendbildung  geeigneter  Klassiker  ist.  Die 
eigentümhche  Verbindung  philosophischer  Gedanken  mit  poetisch  gefärbten 
Ergüssen  seiner  Phantasie  hindert  ihn  fast  immer,  seiner  Darstellung  auch 
nur  annähernd  solche  Klarheit  und  Bestimmtheit  zu  geben,  wie  die  ist, 
über  die  Lessing  stets  verfügt.  Man  vergleiche  nur  die  kritischen  Wälder 
mit  dem  Laokoon.  Wer  wird  leugnen,  daß  Herder  stellenweise  in  der 
Polemik  gegen  seinen  Vorgänger  recht  hat?  Wenn  Lessing  von  der  Wolke, 
in  welche  kämpfende  Helden  der  Ilias  bisweilen  gehüllt  werden,  behauptete, 
es  sei  das  nur  eine  symboUsche  Ausdrucksweise  für  .wunderbares  Ver- 
schwinden, so  ist  das  entschieden  falsch;  Homer  meint  einen  wirklichen 
Nebel;  auch  das  muß  man  Herder  zugeben,  daß  die  Helden  nur  manch- 
mal aus  Schmerz  nach  einer  Verwundung,  häufiger  bei  heftigen  Gemüts- 
erregungen schreien  und  weinen.  Aber  wichtig  sind  diese  Ausstellungen 
nicht,  denn  die  von  Lessing  aus  einer  vielleicht  nicht  vollständig  eintref- 
fenden Voraussetzung  gewonnenen  Folgerungen  werden  durch  Herders  Ein- 
wand gar  nicht  berührt.  Wenn  dieser  sich  aber  den  Schein  gibt,  als  habe 
er  z.  B.  die  Auffassung  des  Sophokleischen  Philoktet  tiefer  gefaßt,  als  der 
Verfasser  des  Laokoon,  so  muß  das  rundweg  geleugnet  werden,  und  wenn 
er  die  von  Lessing  schlechthin  vorworfene  beschreibende  Poesie  in  Schutz 
nimmt,  so  kann  man  gar  nicht  nachdi^ückhch  genug  betonen,  daß  er  die 
bezüghchen  Stellen  des  andern  entweder  gänzhch  mißverstanden  oder  die 
Wichtigkeit  der  Sache  völlig  verkannt  hat.  Kurz,  die  kritischen  Wälder 
haben  zum  richtigen  Verständnis  des  Laokoon  so  gut  wie  gar  nichts  bei- 
getragen; gibt  man  sie  den  Schülern  in  die  Hände,  so  können  diese 
dadurch  nur  verwirrt  werden.  Aber  versucht  man  nun,  einen  an  sich 
so  schönen  Aufsatz  wie  etwa  Herders  Abhandlung  über  die  Nemesis 
den  Schülern  näher  zu  bringen,  so  wird  man  sich  auch  hier  bald  über- 
zeugen, daß  es  außerordenthch  schwer  wird,  sie  dafür  zu  erwärmen. 
Selbst  auf  den  Gebieten,  wo  Herder  wirkhch  neue  Bahnen  erschlossen 
hat,  also  z.  B.  in  Bezug  auf  die  richtige  Würdigung  des  Volksliedes,  ist 
doch  nicht  zu  verkennen,  daß  seitdem  dieser  Gegenstand  von  anderen, 
z.  B.  von  Uhland  und  selbst  von  Vilmar  weit  schöner  und  instruktiver 
behandelt  worden  ist.  So  ergibt  sich  als  Gesamtresultat,  daß  wir  uns 
im  Unterricht  von  der  Lektüre  Herderscher  Schriften  nur  wenig  ver- 
sprechen können. 

Goethe  und  Schiller.  Umsomehr  bieten  Goethe  und  Schiller.  Von 
jenem  w^erden  ja  wohl  Iphigenie,  Hermann  und  Dorothea  und  eine  Menge 
kleinerer  erzählender  und  lyrischer  Gedichte  überall  gelesen.    Dazu  werden 
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meist  auch  Götz  und  Egmont  kommen,  Clavigo  wohl  nur  ausnahmsweise; 
die  gegen  jene  beide  Tragödien  geäußerten  Bedenken  fallen  nicht  schwer 
genug  ins  Gewicht.  Zum  tiefen  Verständnis  des  Tasso  hat  besonders 
Franz  Kern  beigetragen  und  ihn  vorzugsweise  gern  mit  Schülern  gelesen. 
Trotzdem  muß  behauptet  werden,  daß  er  zum  Allerschwierigsten  gehört, 
was  man  ihnen  überhaupt  vorlegen  kann.  Ob  Primaner  in  Städten,  die 
sich  vor  anderen  ihrer  Intelligenz  rühmen,  zu  einem  höheren  und  reiferen 
Verständnisse  gelangen,  als  die  des  übrigen  Deutschlands,  mag  dahin  ge- 
stellt bleiben.  Jedenfalls  aber  sollte  man  keinen  Lehrer,  der  sich  eine 
den  Schülern  förderliche  und  anregende  Behandlung  dieser  Dichtung  nicht 
zutraut,  dazu  drängen.  Schon  Herbst  war  derselben  Ansicht  und  glaubte 
auch  in  der  Prima  immer  noch  eher  an  den  Faust  als  an  den  Tasso  gehn 
zu  können.  Er  wird  darin  völlig  recht  haben.  Freilich  wird  dann  der 
Faust  ganz  anders  behandelt  werden  müssen  als  auf  der  Universität.  Die 
höhere  Kritik,  die  ja  in  gar  mancher  der  zahllosen  Erläuterungsschriften 
in  Hyperkritik  umgeschlagen  ist,  gehört  sicher  noch  nicht  auf  die  Schule, 
ebensowenig  die  Deutung  der  vielen  in  dem  Drama  enthaltenen  literarischen 
Anspielungen,  wie  man  denn  sowohl  die  Walpurgisnacht  des  ersten  Teils 
vollständig  beiseite  lassen  sollte  als  die  klassische  Walpurgisnacht  —  beide 
sind,  beiläufig  gesagt,  auch  auf  der  Bühne  völhg  wirkungslos.  Immerhin 
aber  wird  eine  gute  Oberprima  —  nur  mit  einer  solchen  darf  man  den 
Faust  lesen  —  bei  geschickter  Behandlung  doch  den  Vorteil  davon  haben, 
daß  sie  eine  Aufführung  des  Werkes  mit  weit  besserem  Verständnis  auf- 
nehmen lernt  und  zugleich  für  die  später  von  der  Universität  gebotenen 
Vorlesungen  über  den  Gegenstand  in  erwünschter  Weise  vorbereitet  wird. 
Auch  wird  es  sich  empfehlen,  gerade  diese  größte  Dichtung  an  den  Schluß 
des  gesamten  Schulkursus  zu  verlegen  —  etwa  in  die  Zeit  zwischen  der 
Reifeprüfung  und  der  Entlassung.  —  Aber  auch  Hermann  und  Dorothea 
sollte  der  obersten  Stufe,  sei  es  eines  Gymnasiums  oder  einer  Realschule, 
vorbehalten  bleiben.  Wenn  in  neueren  Lehrplänen  dafür  schon  Unter- 
sekunda bestimmt  wird,  so  geschieht  einem  der  edelsten  Werke  der  Poesie 
damit  ein  schweres  Unrecht.  An  sich  verständlich  sind  ja  freilich  die  in 
dem  Epos  erzählten  Dinge  auch  einem  halben  Knaben  zu  machen.  Aber 
von  dem,  was  unzweifelhaft  zu  dieser  Schöpfung  begeistert  hat,  von  der 
köstlichen  Lebensweisheit,  welche  diese  Dichtung  durchdringt,  von  der  aus 
den  tiefsten  Tiefen  der  Seele  quellenden  Empfindung,  aber  auch  von  der 
warmen  Vaterlandsliebe,  die  im  bewußten  Gegensatz  zu  den  französischen 
Freiheitsidealen  hier  gerade  das  deutsche  Volk  —  und  zwar  zum  ersten 
Male  —  zum  Kampfe  aufruft  für  seine  höchsten  nationalen  Güter,  davon 
geht  einem  noch  in  den  Flegeljahren  stehenden  Jüngling  so  gut  wie  nichts 
auf.  Und  wenn  noch  heute  dieses  in  jeder  Beziehung  vollendete  Meister- 
werk von  der  großen  Masse  der  Gebildeten  auch  nicht  annähernd  so  hoch 
geschätzt  wird,  als  es  verdient,  so  ist  wahrlich  nicht  der  uns  längst  nicht 
mehr  fremde  Hexameter  daran  schuld,  sondern  die  Tatsache,  daß  der 
Goetheschen  Poesie  überhaupt  in  den  weitesten  Kreisen  das  Verständnis 
erst  noch  erschlossen  werden  soll.  Aber  ein  gründlich  verfehltes  Mittel 
dazu  ist  es,  der  Jugend  das  Höchste  was  der  Dichter  geschaffen  hat,  schon 
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schon  in  einem  Alter  bekannt  zu  machen,  wo  sie  es  schlechthin  noch  nicht 
zu  würdigen  vermag.  UnbedenkHch  kann  man  dagegen  den  Götz  schon 
in  Sekunda  behandeln.  Von  den  kleineren  Gedichten  werden  ja  die  meisten 
der  Balladen  schon  in  den  unteren  und  mittleren  Klassen  gelesen  worden 
sein:  die  herrhchen  Schöpfungen  der  Goetheschen  Gedankenlj^rik  gehören 
unbedingt  in  die  Prima.  Aber  auch  an  der  Prosa  des  großen  Dichters  soll 
die  Schule  nicht  vorübergehen,  obschon  im  Unterricht  selbst  nur  einiges 
gelesen  werden  dürfte.  Umsomehr  kann  hier  von  der  Privatlektüre  er- 
wartet werden.  Da  werden  denn  vor  allen  Dingen  geeignete  Abschnitte 
aus  Dichtung  und  Wahrheit  empfohlen  werden  müssen,  also  namentlich 
die  im  7.  und  8.  Buch  enthaltenen  Bemerkungen  über  die  damalige  deut- 
sche Literatur,  über  Gottsched,  Ramler,  Geliert,  Rabener  und  Lessing; 
aber  auch  Goethes  Selbstbekenntnis  über  Ausgangspunkt  und  Eigenart 
seines  gesamten  poetischen  Schaffens  ist  hochwichtig.  Im  10.  Buch,  dem 
Bericht  über  den  Straßburger  Aufenthalt,  wird  die  Aufmerksamkeit  be- 
sonders auf  des  Dichters  Verhältnis  zu  Herder,  das  von  diesem  geweckte 
Interesse  für  deutsche  Kunst,  das  Volkslied  und  die  enghsche  Literatur  zu 
richten  sein.  Wer  nicht  voraussetzen  kann,  daß  jedem  Schüler  Goethes 
Werke  zugänghch  sind,  kann  jetzt  auch  Schulausgaben  benutzen,  wie  sie 
Schiller  für  Ehlermann  in  Dresden,  Hachez  für  Freytag  in  Leipzig  zusammen- 
gestellt hat.  Außerdem  werden  sich  aus  Goethes  späteren  Schriften  einige 
der  ästhetischen  Aufsätze,  z.  B.  der  über  den  Laokoon,  der  zugleich  zur 
Ergänzung  und  zur  Berichtigung  mancher  Stellen  in  Lessings  Schrift  dienen 
kann,  der  Dialog  über  Wahrheit  und  Wahrscheinlichkeit  der  Kunstwerke, 
die  Abhandlung  „Shakespeare  und  kein  Ende"  —  über  Leonardos  Abend- 
mahl u.  s.  w.,  je  nach  Auswahl  und  Geschmacksrichtung  des  Lehrers  zur 
Besprechung  im  Unterricht  eignen.  Die  Romane  werden  ja  wohl  die 
meisten  für  sich  lesen,  in  die  Schule  gehört  weder  der  Werther  noch  der 
Wilhelm  Meister  oder  die  Wahlverwandtschaften.  — 

An  Schillers  Prosa  kann  man  schon  die  Schüler  der  Sekunda  weisen, 
wenigstens  an  einzelne  Partien  seiner  beiden  größeren  Geschichtswerke, 
an  die  kürzeren  Erzählungen  über  die  Hinrichtung  Egmonts  und  Horns 
oder  die  besonders  gelungene  Darstellung  der  Belagerung  von  Antwerpen, 
Unter  den  historischen  Abhandlungen  ist  wohl  die  über  Völkerwanderung, 
Kreuzzüge  und  Mittelalter  die  bedeutendste  und  verdient  es  reichlich,  etwa 
in  Unterprima  gelesen  zu  werden.  Vor  allem  ist  die  in  Jena  gehaltene 
Antrittsvorlesung:  „Was  heißt  und  zu  welchem  Zwecke  studiert  man 
Universalgeschichte?"  hervorzuheben.  Dagegen  wird  von  den  philosophi- 
schen Schriften  behauptet  werden  müssen,  daß  sie  auch  für  unsere  Pri- 
maner noch  zu  schwer  sind.  Besonders  begabte  werden  allerdings  wohl 
durch  die  Abhandlung  über  Anmut  und  Würde,  oder  die  vom  Erhabenen 
aus  dem  Jahre  1801  durchkommen,  aber  doch  nur  unter  der  Voraussetzung 
einer  gewissen  philosophischen  Vorbildung,  von  der  später  die  Rede  sein 
soU.  Der  Durchschnitt  mäßig  begabter  Schüler  pflegt,  wenn  man  ihm 
diese  Aufsätze  vorlegt,  zu  versagen.  So  bleibt  denn  nur  übrig,  geeignete 
Abschnitte  auszuwählen,  namentlich  solche,  die  zugleich  zur  Erläuterung 
mancher  Schiller  sehen  Gedichte  dienen.     Die  beste  Einführung  aber  in  des 

4VII* 


VII    52         ^^^  deutsche  Unterricht  und  die  philosophische  Propädeutik. 

Dichters  ästhetische  Anschauungen  gewähren  seine  Briefe  an  Körner  vom 
Jahre  1793,  es  wird  sich  empfehlen,  sie  in  das  deutsche  Lesebuch  aufzu- 
nehmen, dessen  man  auch  in  oberen  Klassen  bedarf. 

Daß  Schillers  Poesie  unseren  Schülern  vertraut  werden  muß,  versteht 
sich  ja  von  selbst;  gerade  für  die  Jugend  ist  er  vor  allen  anderen  un- 
schätzbar. Ausgeschlossen  werden  sollen  nur  seine  ersten  Gedichte  aus 
der  Anthologie.  In  Bezug  auf  seine  Balladen  und  Romanzen  ist  früher 
bereits  der  weitverbreiteten  Neigung  entgegengetreten,  diese  zu  früh  zu 
behandeln.  Mag  man  den  Alpenjäger  oder  die  Rätsel  schon  mit  kleinen 
Knaben  lesen,  auch  die  Bürgschaft  und  den  Handschuh  mit  Tertianern: 
Gedichte  wie  der  Taucher,  die  Kraniche,  des  Ibykus,  der  Kampf  mit  dem 
Drachen,  das  Siegesfest  und  vollends  die,  welche  auf  einen  tieferen  Ideen- 
gehalt hinweisen,  wie  die  Klage  der  Ceres,  das  eleusische  Fest,  Kassandra, 
das  Lied  von  der  Glocke  gehören  nur  in  die  oberen  Klassen,  auch  die  in 
Distichen  geschriebenen,  der  Spaziergang,  das  Glück,  der  Genius,  die  Nenie 
u.  s.  w.  In  Prima  wird  man  weder  die  Ideale  noch  die  Götter  Griechen- 
lands, noch  manche  der  kürzeren  Gedichte  (Hoffnung,  Worte  des  Glaubens, 
Worte  des  Wahns)  missen  wollen.  Ob  es  sich  aber  empfiehlt,  die  Künstler 
und  Ideal  und  Leben  lesen  zu  lassen,  darf  wohl  bezweifelt  werden.  Die 
ersteren  sind  gar  zu  breit  ausgeführt,  nicht  klar  gegliedert  und  ent- 
halten lästige  Wiederholungen;  auf  das  zweite  Gedicht  hat  ja  Schiller  selbst 
besonderes  Gewicht  gelegt.  Aber  Imelmann  hat  ganz  recht,  wenn  er^) 
behauptet,  „dies  hochherrhche  Gedicht  liege  außerhalb  des  Horizonts  unserer 
Schüler  und  erreiche  selbst  im  besten  Fähe  und  bei  kunstgerechtester 
didaktischer  Behandlung  trotz  Kern  und  Große  nur  ein  Scheinverständnis 
oder  ein  gewaltsam  suggeriertes  Augenblicksverständnis."  —  Unter  den 
Dramen  ist  keines,  das  ungelesen  bleiben  dürfte,  auch  nicht  die  drei 
Jugendstücke,  wie  bereits  Frick  hervorhob,  allerdings  mit  der  wohl- 
begründeten Bemerkung,  daß  man  sich  nicht  zu  lange  bei  ihnen  aufhalten 
dürfe.  Die  chronologische  Reihenfolge  braucht  hier  nicht  eingehalten  zu 
werden.  Man  wird  vermutlich  überall  mit  dem  Teil  anfangen,  an  Maria 
Stuart  dagegen  und  die  Biaut  von  Messina  erst  in  Prima  gehn,  während 
die  Jungfrau  von  Orleans  allenfalls  schon  in  Sekunda  behandelt  werden 
kann.  Ob  auch  der  WaUenstein,  mag  zweifelhaft  erscheinen.  Hat  man 
eine  recht  gute  Obersekunda,  so  mag  es  wohl  gelingen;  aber  freilich  nur 
unter  der  Voraussetzung,  daß  über  diese  größte  aller  bisher  gedichteten 
historischen  Tragödien  auch  in  Oberprima  noch  einmal  eingehend  gesprochen 
wird.  Für  die  drei  Jugendstücke,  aber  auch  für  den  Don  Carlos,  haben 
erst  die  Schüler  der  obersten  Stufe  Verständnis.  Mit  ihnen  wird  man  auch 
die  jetzt  in  trefflicher  Ausgabe  2)  vorliegenden  Fragmente  des  Demetrius 
zu  behandeln  haben.  Schließlich  sei  auch  an  die  Huldigung  der  Künste 
erinnert,  die  schon  wegen  der  hier  so  schön  und  klar  vorgetragenen 
ästhetischen  LiebHngsideen  unseres  Dichters  nicht  ungelesen  bleiben  dürfte. 


^)  Vortrag  über  deutschen  Unterricht  in       hohem  Grade  beherzigenswert. 


der  5.  Generalversammhing  des  Gymnasial- 
vereins, abgedruckt  im  .humanistischen  Gym- 
nasium" 1895  IV.     Der  ganze  Vortrag  ist  in 


2)    von   Kessler  in    den    Schriften    der 
GoethegeseUschaft. 
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Vor  allem  aber  ist  hervorzuheben,  daß  unsre  gesamte  Literatur  kaum 
schönere  Briefe  enthält  als  die  von  SchiUer  geschriebenen.  Auf  einige 
derselben  ist  bereits  hingewiesen.  Aber  auch  die  von  ihm  mit  Goethe  ge- 
wechselten enthalten  viel  Vortreffliches;  es  sei  hier  nur  an  die  Verhand- 
lungen über  den  Unterschied  epischer  und  dramatischer  Darstellung  er- 
innert, die  1797  entstanden  und  wesentlich  durch  Goethes  Hermann  und 
Dorothea  veranlaßt  sind.  Aber  auch  die  Korrespondenz  über  die  Kraniche 
des  Ibykus  aus  demselben  Jahre  ist  in  hohem  Grade  beachtenswert,  ebenso 
die  mit  Humboldt  über  den  Spaziergang  vom  Jahre  1795.  Wofern  das 
Lesebuch  diese  Briefe  nicht  enthält,  entsteht  allerdings  für  den  Lehrer 
daraus  eine  Schwierigkeit,  daß  wohl  nur  wenige  Schüler  im  Besitze  der 
betreffenden  Briefwechsel  sind. 

An  Schriften  über  Goethe  und  Schiller  fehlt  es  ja  auch  nicht.  Vieles 
der  neuerschienenen  Biographien  des  ersteren  ist  ganz  vortrefflich,  obwohl 
diese  umfangreicheren  Werke  wohl  nicht  in  den  Unterricht  gezogen  werden 
können.  Von  berühmten  Besprechungen  seiner  Dichtungen  ist  vor  allem 
A.  W.  Schlegels  Rezension  von  Hermann  und  Dorothea  zu  nennen;  über 
Schiller  und  den  Gang  seiner  Geistesentwickclung  hat  Humboldt  in  der 
Einleitung  zu  dem  von  ihm  herausgegebenen  Briefwechsel  eine  Abhandlung 
geschrieben,  der  man  mit  Recht  in  den  meisten  Lesebüchern  begegnet. 

Kleist  und  Grillparzer.  Die  Reihe  der  im  Unterricht  zu  behan- 
delnden Schriften  wird  jedenfalls  mit  Schillers  Tod  noch  nicht  abzuschHeßen 
sein.  Nur  wird  von  den  poetischen  Werken  der  eigentlichen  Romantiker 
kaum  etwas  in  die  Schule  gehören,  abgesehen  von  den  lyrischen  Ge- 
dichten, die  man  großenteils  schon  in  untern  und  mittleren  Klassen  be- 
handeln kann.  Die  vielen  Schicksalstragödien  aus  dem  Anfang  unseres 
Jahrhunderts  sind  längst  vergessen.  Unter  den  Dichtern  kommt  vor  allen 
H.  V.  Kleist  in  Betracht,  dessen  Prinz  von  Homburg  jedem  Primaner  ver- 
traut und  lieb  werden  müßte,  demnächst  auch  seine  Hermannsschlacht. 
Viel  weiter  herab  dürfen  wir  kaum  gehn.  Auch  über  Grillparzer  beginnt 
sich  das  Urteil  erst  abzuklären.  Von  lebenden  Dichtern  mögen  einzelne 
wohlgelungene  Gedichte  herangezogen  werden.  Größere  Werke  jedenfalls 
nur  ausnahmsweise. 

Neuere  Prosa.  In  Bezug  auf  Prosaabhandlungen,  wie  sie  das  Lese- 
buch enthalten  soll,  hätte  eine  derartige  Beschränkung  keinen  Sinn.  Un- 
streitig hat  sich  unsere  biographische  und  historische  Literatur  gerade 
während  der  letzten  Jahrzehnte  besonders  erfreulich  entwickelt,  so  daß 
es  an  Aufsätzen,  die  gelesen  zu  werden  verdienen,  aber  auch  Muster  zu 
deutschen  Stilübungen  abgeben  können,  nicht  fehlt.  Durch  diese  Lektüre 
läßt  sich  denn  auch  die  Vaterlandsliebe  kräftig  anregen;  man  denke  nur 
an  Fichtes  Reden  an  die  deutsche  Nation.  Hält  man  aber  an  dem  Ge- 
sichtspunkt fest,  daß  namentlich  in  den  obern  Klassen  die  Beziehung  zur 
Nationalliteratur  festgehalten  werden  muß,  so  werden  zwar  einige  philo- 
sophische, namenthch  ästhetische  Ausführungen  durchaus  am  Orte  sein, 
sofern  sie  sich  mit  den  in  der  klassischen  Literatur  behandelten  Ideen- 
kreisen berühren;  aber  eine  enzyklopädische  Einführung  in  allerlei  die 
moderne  Welt  beschäftigende  wissenschaftliche  Gebiete  dürfte  doch  außer- 
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halb  der  Grenzen  des  Schulunterrichts  liegen,  und  hier  droht  die  Gefahr, 
daß  an  die  Stelle  des  klaren  Verständnisses  die  Neigung  zu  landläufigen, 
halbverdauten  Phrasen  tritt.  So  scheinen  denn  in  der  Tat  einige  der  neu- 
erschienenen Lesebücher  für  Prima,  selbst  auch  die  sonst  sehr  ansprechende 
und  nach  besonnenem  Plan  angelegte  Sammlung  von  Prosaaufsätzen  von 
Paul  Cauer  (Kiel  1887)  etwas  zu  hoch  gegriffen  zu  sein. 

Behandlung  der  Lektüre.  Ist  hiermit  ungefähr  der  Umfang  des 
Lesestoffs  angegeben,  der  im  deutschen  Unterricht  den  Schülern  bekannt 
werden  soll,  so  handelt  es  sich  nun  um  die  Ai^t,  wie  er  am  zweckmäßigsten 
zu  behandeln  ist.  Da  lassen  sich  ja  gewisse  Grundsätze  aufstellen,  die 
sich  freihch  im  Grunde  von  selbst  verstehn  sollten.  Das  gilt  zunächst  von 
alledem,  was  beim  Lesen  selbst  beobachtet  werden  muß.  Billigerweise  ist 
zu  fordern,  daß  Kinder,  wenn  sie  in  eine  höhere  Schule  eintreten,  bereits 
an  richtige,  deutliche  Aussprache  und  an  fließendes  Lesen  gewöhnt  sind. 
Die  Erfahrung  lehrt,  daß  in  dieser  Hinsicht  immer  noch  viel  zu  bessern 
bleibt.  Es  ist  mit  vollem  Recht  i)  behauptet  worden,  daß  die  Gleichgültig- 
keit gegen  gute,  sprachrichtige  und  wohlklingende  Aussprache  weder  bei 
Engländern  noch  bei  Franzosen  unter  den  Gebildeten  so  groß  und  so  all- 
gemein ist  als  bei  uns  Deutschen.  Mag  dies  auch  in  der  Geschichte  unsres 
Volks  begründet  sein,  eine  erfreuliche  Erscheinung  ist  es  darum  doch  nicht. 
Gerade  nach  dieser  Seite  kann  jedenfalls  der  Schulunterricht  viel  leisten. 
Es  wird  also  von  vornherein  genaue  Wiedergabe  von  allen  Knaben  zu 
fordern  und  bei  jedem,  dem  sie  schwer  wird,  durch  unablässige,  fortgesetzte 
Übung  zu  erreichen  sein.  Gewisse  Fehler  haften  den  einzelnen  Dialekten 
an,  andre  finden  sich  über  viele  Landschaften  verbreitet.  In  einigen  nord- 
deutschen Gegenden  bekommt  man  kein  helles  und  reines  a  zu  hören; 
manchmal  khngt  es  wie  o,  dann  wieder  wie  ä  oder  es  wird  von  einem 
nasalen  Klang  begleitet.  Oft  hört  man  den  Vokal  in  Würde  geradeso  aus- 
sprechen wie  in  Wirt  oder  Kirche;  der  zweite  Laut  in  Rätsel  klingt  nicht 
selten  wie  der  in  beten;  „Schüler"  sprechen  viele  so,  daß  man  es  von 
schielen  ableiten  möchte.  Noch  ärger  ergeht  es  den  Konsonanten.  Nicht 
bloß  in  Sachsen  verschwinden  alle  Grenzen  zwischen  b  und  p,  d  und  t, 
g  und  k.  Die  berlinische  Vertauschung  des  g  mit  j  ist  auch  außerhalb 
der  Kaiserstadt  in  weiten  Kreisen  zu  hören,  und  während  man  in  den  Wohn- 
sitzen der  alten  Sachsen  das  anlautende  st  und  sp  mit  großer  Schärfe  so 
ausspricht,  wie  es  geschrieben  wird,  ist  der  Schwabe  nur  zu  geneigt,  das  s 
auch  im  In-  und  Auslaut  wie  seh  tönen  zu  lassen;  ja  es  kommt  wohl  vor, 
daß  der  Sohn  eines  eingewanderten  Norddeutschen  von  seinem  Lehrer 
wegen  seiner  gezierten  Aussprache  gescholten  wird,  wenn  er  „ist"  mit 
reinem  s  sagt.  Es  ist  recht  bequem,  in  den  Endungen  -er  und  -en  die 
auslautenden  Konsonanten  nur  ahnen,  nicht  hören  zu  lassen,  aber  schön  ist 
es  darum  doch  nicht,  und  niemand  vergibt  seiner  Würde  etwas,  wenn  er 
jeden  Buchstaben,  den  er  schreiben  muß,  auch  deuthch  spricht.  Nament- 
hch  dieses  Verschlucken  tonloser  Endsilben  ist  ein  weit  verbreiteter  Fehler, 
und  hier  ist  bisweilen   geradezu   eine   gewisse  Pedanterie   nötig,   bis   volle 


^)  MüNCH,  Vermischte  Aufsätze  p.  80. 
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Deutlichkeit  herrscht.  —  Demnächst  aber  ist  auch  auf  richtige  Betonung 
der  Sätze  zu  halten.  Wer  noch  mit  der  Erkenntnis  der  einzelnen  Buch- 
staben ]\Iühe  hat,  der  gewöhnt  sich  leicht  an  ein  völlig  eintöniges  Ableiern 
der  Worte,  und  Kinder  linden  auch  wohl  Gefallen  daran,  wenn  sie  das 
mit  recht  lautem  Klange  eine  Zeitlang  fortsetzen  dürfen.  Dem  gegenüber 
muß  erreicht  werden,  daß  in  jedem  Satze  ein  Wort  den  höchsten  Ton 
erhält,  und  zwar  gerade  das,  dem  er  wirklich  zukommt.  Die  Frage  wie 
der  Vordersatz  sollen  sofort  für  das  Ohr  durch  den  gegen  das  Ende  sich 
hebenden  Ton  kenntlich  werden;  durch  rechtzeitiges  Atemholen  nicht  nur 
am  Schluß  aller  Hauptsätze,  sondern  auch  zwischen  Haupt-  und  Nebensatz 
ist  allem  Überhasten  vorzubeugen.  Die  Kehrseite  jeder  übertriebenen  Eile 
pflegt  Stocken  an  unrichtiger  Stehe  zu  sein,  und  das  führt  leicht  zum 
Stottern.  Dann  werden  auch  übelkhngende  Naturlaute  eingeschaltet.  Alles 
dies  soll  der  Unterricht  für  immer  verhindern.  So  erreicht  er,  daß  dem 
Knaben  volle  lOarheit  zur  selbstverständhchen  Gewohnheit  wird  und  dann 
klingt  aUes,  was  er  laut  liest,  so,  als  wenn  es  erst  im  Augenblicke  von 
ihm  gedacht  wäre;  macht  es  diesen  Eindruck  nicht,  sondern  empfinden 
die  Hörer,  daß  dem  Leser  sein  Text  neu  und  vielleicht  gar  nicht  richtig 
von  ihm  verstanden  ist,  so  werden  sie  sofort  daran  erinnert,  daß  das  Ge- 
hörte sich  von  der  gesunden  Natur  entfernt.  —  Beim  Lesen  von  Gedichten 
muß  das  Tempo  unter  allen  Umständen  ein  langsameres  sein,  als  bei  ge- 
wöhnhcher  Prosa.  Aber  auch  bei  dieser  darf  vorwärts  eilende  Geschwindig- 
keit dem  Vorlesenden  niemals  ein  Lob  eintragen.  Poesie  kommt  dann 
am  besten  zu  Gehör,  wenn  hier  zuerst  der  Lehrer  selbst  der  Vorleser  ist.  — 
Es  handelt  sich  nun  darum,  wie  viel  von  dem  Gelesenen  erklärt 
werden  soll.^)  Geistig  aufgefaßt  muß  alles  werden.  Wo  also  bei  allen 
oder  bei  einzelnen  Schülern  irgend  Unklarheit  über  den  Sinn  der  Worte 
herrscht,  ist  diese  zu  beseitigen;  unter  Umständen  wird  auch  der  Gegen- 
stand, um  den  es  sich  handelt,  von  der  Ai't  sein,  daß  für  ihn  erst  ein 
gewisses  Interesse  geweckt  werden  muß.  Das  kann  in  vielen  Fällen  da- 
durch erzielt  werden,  daß  man  das  Neue  an  schon  vorhandene  Vorstel- 
lungen anknüpft.  Wo  aber  alles  ohne  weiteres  richtig  begriffen  wird,  wäre 
eine  umschreibende  Erklärung  durchaus  vom  Übel,  denn  sie  müßte  lang- 
weilen und  ermüden.  Ebenso  ist  es  oft  ein  ganz  zweckloser  Luxus,  das 
Interesse  erst  erregen  zu  wollen,  wo  es  von  vornherein  dem  Stoffe  ent- 
gegenkommt. Oft  genug  bewirkt  die  bloße  Neugier,  daß  alle  Kinder  mit 
lebendiger  Aufmerksamkeit  bei  der  Sache  sind.  Namentlich  echte  Poesie 
hat  die  Kraft,  sich  ihre  Teilnahme  sofort  zu  erobern,  und  ist  das  der  Fall, 
dann  wäre  weitläufige  Vorbereitung  auf  den  Inhalt,  den  sie  darstellt,  die 
bare  Pedanterie.  —  Andererseits  bietet  sich  dem  Lehrer  gerade  dadurch 
die  allerbeste  Gelegenheit,  das  sprachhche  Vermögen  seiner  Schüler  zu 
üben,  daß  er  sie  über  den  Eindruck,  den  ihnen  das  Gelesene  gemacht  hat, 
selbst  zum  Wort  kommen  läßt  und  zwar  von  vornherein  so,  daß  sie  ihn 
in  möghchst   selbstgefundener  zusammenhängender  Form,   also   in   ganzen 

^)  Reich  an  nützlichen  Winken  füi-  jeden       an  den   drei  unteren  Klassen   höherer  Lelu*- 
Lehrer   ist   das   Buch  von  Nicklas:    Metho-       anstalten,  München  1894. 
dische  Winke  für  den  deutschen  Unterricht   i 
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Sätzen,  antworten  müssen.  Je  mehr  er  einer  solchen  Stunde  den  Charakter 
einer  fi^eieren  Unterhaltung  zu  geben  vermag,  um  so  freudiger  werden  die 
Knaben  antworten.  Wiederholungen  des  von  diesen  richtig  Gesagten,  all- 
zuhäufige Unterbrechungen,  peinHch  genaue  A^erbesserungen  der  von  ihnen 
gebrauchten  Worte  werden  sehr  bald  allen  Eifer  in  der  Klasse  lähmen. 
Ob  es  überhaupt  zweckmäßig  ist,  bei  der  Besprechung  des  Gelesenen  immer 
ein  und  dieselbe  Methode  anzuwenden,  erscheint  mehr  als  zweifelhaft;  viel 
besser,  wenn  nicht  nur  die  Reihenfolge,  in  der  die  einzelnen  Bemerkungen 
gemacht  oder  aus  den  Knaben  herausgefragt  werden,  recht  oft  wechselt, 
sondern  auch  die  Ausführlichkeit,  mit  der  man  die  Lesestücke  behandelt. 
Natürhch  hängt  die  in  jedem  Fall  angemessene  Behandlung  von  dem  ge- 
rade vorhegenden  Gegenstand  ab.  Meist  wird  die  Erläuterung  auf  die 
erste  Vorlesung  eines  Gedichts  folgen:  bei  Prosastücken  braucht  der  Lehrer 
ja  nie  oder  nur  selten  den  Anfang  zu  machen;  hier  werden  also  die  in 
dem  fortlaufenden  Texte  vorkommenden  Einschnitte  zu  den  notwendigen 
Bemerkungen  zu  benützen  sein.  Bei  poetischer  Lektüre  wird  häufiger  als 
bei  schlichter  Prosa  der  Fall  eintreten,  daß  auf  besondere  sprachliche  Er- 
scheinungen eingegangen  werden  muß.  auf  Archaismen,  kühnere  Bilder, 
ungewöhnliche  Wortstellung  u.  dgl.  Zu  einer  vollständigen  Analyse  der 
Sätze  aber  soUte  man  Poesie  nie  mißbrauchen.  Übrigens  wird  jeder  Lehrer 
die  Erfahrung  machen,  daß  gerade  in  Gedichten,  aber  auch  in  Prosa  nicht 
selten  Ausdrücke  vorkommen,  deren  Bedeutung  den  Schülern  keineswegs 
ganz  klar  ist.  Auch  die  zahllosen  Metaphern,  die  fast  überall  begegnen, 
erfordern  besondere  Aufmerksamkeit.  'Über  derartigen  Abschweifungen 
darf  fi'eilich  der  eigentliche  Gegenstand,  um  den  es  sich  handelt,  nie  aus 
den  Augen  verloren  werden.  Doch  kann  man  sich  bald  überzeugen,  daß 
solchen  sprachlichen  Betrachtungen,  wenn  sie  nur  frisch  und  gemeinfaßlich 
behandelt  werden,  die  lebhafte  Teilnahme  der  Knaben  gesichert  ist.  Auch 
zur  Aufsuchung  synonymer  Ausdrücke  findet  sich  oft  Gelegenheit,  die, 
glücklich  benutzt,  merklich  zur  Ei-weiterung  des  Wortschatzes  der  Schüler 
hilft.  Für  alle  diese  Dinge  findet  der  Lehrer  in  Hildebrands  gesammelten 
Aufsätzen,  aber  auch  bei  Lion^),  Biese  2)  und  in  manchen  Kommentaren, 
namentlich  den  in  Gera  und  Leipzig  1887  in  zweiter  Auflage  erschienenen 
„aus  deutschen  Lesebüchern"  so  viel  Material,  daß  die  Gefahr,  zu  \ael 
davon  in  den  L^nterricht  zu  ziehn,  weit  größer  ist  als  die  entgegengesetzte. 
Es  ist  aber  auch  daran  zu  erinnern,  daß  jeder  bei  seinen  Vorbereitungen 
auf  deutsche  Stunden  stets  ein  größeres  deutsches  AVörterbuch  zu  seiner 
Verfügung  haben  soUte.  —  Außer  der  Erklärung  alles  irgend  Mißverständ- 
lichen wird  es  bei  ausführhcheren  Erzählungen  und  Schilderungen,  aber 
auch  bei  Gedichten,  wo  der  Poet  den  Zusammenhang  mehr  erraten  läßt 
als  ausführlich  angibt,  angemessen  sein,  sich  die  vom  Dichter  etwa  fort- 
gelassenen Übergänge  angeben  zu  lassen.  Stets  muß  das  Bestreben  des 
Lehrers  darauf  zielen,  daß  der  Inhalt  des  Gelesenen  nicht  bloß  von  den 
Augen   und   Ohren,   sondern    auch   vom    Geist   und   Gemüt   der  Leser  auf- 


^)  Die  Lektüre  als  Gnindlage  eines  ein-    \  '■')  Die    Philosophie    des   Metaphorischen 

heitlichen  und   naturgemäßen  Unten-ichts   in    1   1893  u.  a. 
der  deutschen  Sprache.  Leipzig  1890.  j 
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genommen  werde.  Fragen,  die  hierauf  berechnet  sind,  werden  gewiß  leb- 
hafte Teilnahme  erregen.  Andrerseits  sollte  sich  auch  jeder  Schulmann 
selbst  sagen,  daß  das  in  sich  selbst  Schhchte  und  Klare  einer  Erläuterung 
ganz  und  gar  nicht  bedarf,  daß  deshalb  jede  entbehrliche  Umschreibung 
den  Eindruck  nur  abschwächen  und  die  Hörer  langweilen  muß.  Die  meisten 
einfachen  lyrischen  Gedichte  bedürfen  so  gut  wie  gar  keiner  Erklärung, 
nur  daß  hin  und  wieder  eine  ungewöhnliche  sprachliche  Wendung  kurz 
besprochen  werden  mag.  Franz  Kern  hatte  völlig  recht  zu  sagen: 
„Was  man  zur  Förderung  des  Verständnisses  oder  zur  Verstärkung  der 
Wirkung  des  Uhlandschen  Gedichtes  „der  gute  Kamerad"*  hinzufügen  sollte 
(wenn  man  nicht  das  „nit"  in  der  ersten  Strophe  und  vielleicht  das  „der- 
weil" in  der  letzten  in  kürzester  Weise  bespricht),  weiß  ich  nicht,  obwohl 
ich  eine  seitenlange  Erklärung  gelesen  habe."  Vermutlich  würde  er  auch 
Eichendorffs  bekannten  Abschied  vom  Walde  zu  den  Gedichten  gezählt 
haben,  die  jede  eingehendere  Interpretation  nur  um  ihre  ganze  Wirkung 
bringen  kann,  und  doch  ist  ihm  in  dem  Buch  „aus  deutschen  Lesebüchern" 
ein  ausführlicher  Kommentar  von  drei  enggedruckten  Seiten  gewidmet. 
Überhaupt  wird  der  Lehrer  nach  den  jetzt  herrschenden  Ansichten  viel 
öfter  der  Versuchung  ausgesetzt  sein,  hierin  zu  viel  als  zu  wenig  zu  tun, 
und  die  zahlreichen  Bücher,  in  denen  gegenwärtig  Anleitung  zur  Behand- 
lung der  Lektüre  gegeben  wird,  verleiten  leicht  zu  einem  so  pedantischen 
Verfahren,  daß  der  Jugend  dadurch  der  ganze  deutsche  Unterricht  ver- 
leidet werden  kann.  Das  geschieht  z.  B.  wenn  gefordert  wird,  daß  nach 
der  Besprechung  eines  Gedichts  oder  einer  prosaischen  Erzählung  jedesmal 
die  ganze  eben  gelesene  Geschichte  von  den  Schülern  noch  in  lauter  kurze 
Sätze  gebracht  werde,  die  dann  der  Erklärer  in  seinem  überreichen  Kom- 
mentar für  den  Fall  selbst  angibt,  daß  ein  Lehrer  aus  eigener  Kraft  nicht 
imstande  sein  sollte,  diese  gewaltige  Arbeit  selbst  zu  vollbringen.  Solche 
Anweisungen  haben  nur  einen,  freihch  wohl  nicht  beabsichtigten,  Nutzen: 
sie  zeigen  nämlich,  wie  bedenkhch  eine  allzugroße  Vermehrung  der  deut- 
schen Stunden  werden  könnte.  Es  geht  überhaupt  schon  zu  weit,  wenn 
von  jedem  gelesenen  Gedicht  eine  prosaische  Nacherzählung  verlangt  wird. 
Selbst  wenn  eine  solche  den  Vortragenden  üben  könnte,  wird  sie  doch 
allen  Hörern  langweiHg  werden.  Denn  diese  empfinden  alle,  daß  der  ur- 
sprünghche  poetische  Wortlaut  viel  schöner  war  und  der  Sprechende  selbst 
wird  meist  nur  widerwillig  die  ihm  noch  im  Gedächtnis  nachkhngenden 
Verse  durch  seine  eigene  viel  mattere  Nacherzählung  ersetzen.  Ebenso 
ist  es  Zeitvergeudung,  ein  harmloses  Märchen  oder  eine  ganz  einfache 
Geschichte  mehrmals  hintereinander  lesen  zu  lassen.  Eine  Besprechung 
kann  hier  nur  den  Zweck  verfolgen,  die  einzelnen  Glieder  der  dargestellten 
Begebenheit  dem  Gedächtnis  einzuprägen,  um  für  die  nächste  Stunde  die 
Nacherzählung  zu  erleichtern.  Nie  sollte  man  die  Pedanterie  so  weit  treiben, 
aus  einer  lebendigen  und  anziehenden  Erzählung  in  Form  einer  logisch 
geghederten  Disposition  mit  a  b  c  bis  zum  se  das  Gerippe  herauszuschälen. 
Das  nämliche  gilt  natürlich  in  doppeltem  Maße  von  klaren  und  faßhchen 
Balladen.  Auch  das  in  so  vielen  Büchern  sichtbare  Bestreben,  für  jedes 
Lied   erst  die   richtige  Stimmung  hervorzurufen,    ist   in    den  allermeisten 
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Fällen  zwecklos  und  ermüdend.  Oft  genug  strengen  sich  die  Erklärer  so 
gewaltsam  an,  Neues  und  Bekanntes  anzubahnen,  daß  die  Schüler  schlechthin 
nicht  mehr  merken  können,  weshalb  ihnen  das  alles  mitgeteilt  wird.  Bei- 
spielsweise wird  auch  für  Uhlands  Rache,  ein  Gedicht  von  12  Versen,  über 
Hiecke  im  „deutschen  Unterricht"  auf  etwa  einer  halben  Seite  (p.  159) 
alles,  was  irgend  bei  der  Besprechung  berücksichtigt  werden  kann,  mit 
schönster  Klarheit  und  Vollständigkeit  gesagt  hat,  folgendes  Verfahren 
empfohlen:  Es  werde  erst  auseinandergesetzt,  daß  der  Mensch  immer  gern 
mehr  sein  will,  als  er  ist,  daß  deshalb  namentlich  zwei  Wünsche  des 
Menschen  Brust  erfüllen :  der  nach  reichem  Besitz  und  schrankenloser  Un- 
gebundenheit.  Hier  wird  das  Sprichwort  zitiert:  „Des  Menschen  Wille  ist 
sein  Himmelreich."  Dann  aber  soll  darauf  hingewiesen  werden,  daß  es 
eherne  Gesetze  der  Natur  gibt,  denen  sich  jeder  Mensch  unterwerfen  muß, 
wenn  er  glückhch  leben  will.  Von  der  Allgemeinheit  des  Menschen  steigt 
nun  diese  philosophische  Betrachtung  zu  den  auf  der  Höhe  weilenden  auf, 
die  sich  auch  den  Gesetzen  des  Lebens  unterwerfen  müssen.  Um  wie  viel 
mehr  gilt  das  von  denen,  die  sich  in  dienender  Stellung  befinden.  Leider 
aber  geschieht  es  oft,  daß  diese  über  die  ihnen  von  Gott  gesetzten  Schranken 
hinausstreben.  Ja  es  ist  vorgekommen,  daß  sie  deshalb  ihren  Herrn  be- 
raubt und  ermordet  haben.  Aber  die  Strafe  bleibt  nicht  aus  —  die  Rache  folgt 
dem  Verbrechen,  entweder  durch  Freunde  und  Verwandte  des  Gestorbenen 
—  zu  den  Freunden  gehören  auch  die  Haustiere,  namentlich  die  Hunde,  — 
man  erzähle  hier  eine  Geschichte  von  einem  treuen  Hunde,  —  der  seinem 
bedrängten  Herrn  Hilfe  herbeirief.  —  Aber  auch  von  treuen  Pferden  werden 
uns  ähnliche  Erzählungen  berichtet.  —  Nun  folgt  eine  gründliche,  teilweise 
aus  der  Naturgeschichte  entnommene,  teilweise  von  künstlerischer  Phantasie 
inspirierte  Schilderung  des  Pferdes  von  einem  „bekannten"  Schriftsteller, 
der  den  vielsagenden  Namen  Meyer  führt.  —  Von  der  Treue  des  Pferdes 
ist  auch  das  Uhlandsche  Gedicht  ein  redendes  Beispiel.  Wenn  nun  auf 
diese  Weise  die  richtige  poetische  Stimmung  erzeugt  (oder  vertrieben?) 
ist,  werde  das  Gedicht  vorgelesen.  In  den  darauffolgenden  Erläuterungen 
wird  von  der  ursprünglichen  Bedeutung  des  Wortes  Knecht  geredet,  dabei 
an  den  Edelknecht  in  Schillers  Taucher  erinnert.  Bei  „erstochen"  wird 
darauf  aufmerksam  gemacht,  daß  auch  Knechte  Schwerter  trugen,  aber 
nicht  am  Gurt  um  den  Leib,  sondern  an  einem  Gehänge  über  die  Schulter 
oder  um  den  Hals.  Der  edle  Herr  sei  hier  der  adelige  Herr.  Ritter  aber 
komme  von  Reiter;  eine  Abhandlung,  welche  eine  ganze  Seite  füllt,  gibt 
über  die  geschichtliche  Entwickelung  des  Rittertums,  den  Ritterschlag  u.  s.  w. 
Auskunft;  bei  „im  dunklen  Hain"  wird  ausgeführt,  daß  Hain  hier  nicht 
mit  Wald  gleichbedeutend  sei,  sondern  einen  kleinen,  wohlgepflegten  Busch 
bedeute  (was  aber  mit  Grund  bestritten  werden  kann).  —  So  geht  es  fort; 
in  der  drittletzten  Strophe  wird  auf  den  Parallelismus  der  Sätze  aufmerk- 
sam gemacht,  dazu  Heines  Belsazar  angeführt,  bei  „rudert  und  ringt"  auf 
die  Alliteration,  über  die  Fr.  Kern  sehr  richtig  bemerkt  (zur  Methode 
p.  57),  man  sollte  mit  der  Hinweisung  darauf  und  auf  Assonanzen  vor- 
sichtig sein.  Der  Schüler  kommt  dadurch  wohl  gar  zu  der  gänzlich  ver- 
kehrten Meinung,   daß  jede   einigermaßen   bemerkbare  Wiederholung  von 
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Konsonanten  und  Vokalen  in  einer  weisen  Absicht  des  Dichters  ihren 
Grund  habe.  —  Dann  wird  noch  eingehend  auseinander  gesetzt,  daß  der 
Knecht  wohl  hätte  schwimmen  können,  wenn  er  nur  nicht  die  Rüstung 
angehabt  hätte  —  endlich  mit  römischen  Ziffern  der  Bau  des  Gedichts  in 
vier  Absätzen  I — IV  übersichtHch  zusammengestellt.  — 

Wenn  Goethes  Gedicht  von  den  Fischen  im  gefrorenen  Teich  gelesen 
wird,  so  empfehlen  uns  die  Verfasser  des  großen  Erläuterungsbuchs  aus 
deutschen  Lesebüchern, 0  „zur  Vertiefung"  den  Teich  und  das  Leben  darin 
im  Winter  und  im  Frühling  zu  schildern,  als  ob  auch  nur  das  mindeste 
darauf  ankäme,  daß  den  Kindern  dabei  ein  Landschaftsbild  vor  die  Seele 
trete.  Uhlands  Schloß  am  Meer  2)  wirkt  ganz  gewiß  unmittelbarer  und 
tiefer,  wenn  den  Knaben  nicht  erst  eine  einleitende  Novelle  erzählt  wird: 
„Ein  Wanderer  kehrte  von  seiner  Reise  zurück,  besuchte  einen  Freund 
und  erzählte  ihm  von  den  Ländern,  die  er  durchzogen."  So  läßt  sich  frei- 
hch  das  Lied  in  einen  Dialog  zweier  Schäfer  verwandeln  und  daran  manche 
Betrachtung  knüpfen,  die  den  Absichten  des  Dichters  allerdings  nicht  ge- 
rade widerstrebt,  an  die  er  aber  schwerUch  auch  nur  im  Traume  gedacht 
hat  —  daß  eigentlich  die  Königstochter  die  Sonne  des  Hauses  gewesen, 
die  nun  untergegangen  sei  u.  s.  w.  Das  klingt  sehr  geistreich,  wenn  nur 
nicht  die  Schönheit  des  Gedichts  eben  darauf  beruhte,  daß  alle  diese  Dinge 
nicht  gesagt  sind  und  deshalb  sein  ganzer  Reiz  zerstört  würde,  wenn  eine 
ganze  Menge  derartiger  Gedanken  nun  mit  umschreibenden  Worten  des 
breitesten  ausgeführt  werden  sollen.  —  An  Uhlands  Schwert,  also  ein  Ge- 
dicht von  12  Versen,  kann  man  ja  einen  Kommentar  hängen,  der  minde- 
stens zehnmal  so  lang  ist;  man  fügt  dann  alle  möglichen  Mittelgheder  ein, 
man  führt  den  in  der  Seele  des  Jünghngs  vor  sich  gehenden  Wechsel  der 
Empfindung,  die  unausgesprochene  Meinung  des  alten  Schmieds  mit  eigenen 
Worten  aus ;  man  kann  auch  die  Szenerie  schildern,  von  der  ganzen  Situation 
ein  Gemälde  entwerfen  und  dann  die  Charakteristik  der  beiden  handelnden 
Personen  entwerfen  lassen.  Aber  fragen  läßt  sich  doch,  ob  ein  Sextaner 
wirklich  viel  davon  hat,  wenn  er  nun  aufzählen  lernt,  der  Schmied  sei  alt, 
geschickt,  erfahren,  bedächtig  und  humoristisch,  der  Held  jung,  vorschnell 
im  Urteil,  beschämt,  feurig  im  Entschluß  und  willensstark  gewesen;  wenn 
er  dann  noch  einmal  den  ganzen  Verlauf  der  Geschichte  wiederholen  und 
daraus  den  Grundgedanken  ableiten  muß,  entschlossener  Mut  gieße  Kraft 
in  die  Arme;  wenn  darauf  noch  alle  in  dem  Gedicht  vorkommenden  Gegen- 
sätze: Burg  und  Schmiede  —  junger  Held  und  alter  Schmied  —  schweres 
Schwert  und  schwacher  Arm  zusammengestellt  werden  und  abermals  ge- 
fragt wird,  woher  der  Jüngling  kam,  warum  er  Held  genannt  wird,  warum 
der  alte  Schmied  sich  den  Bart  streicht;  wenn  endhch  daraus  die  Nutz- 
anwendung gewonnen  wird:  unterschätze  deine  Kraft  nicht;  wolle  nur  ernst- 
lich und  du  wirst  können.  Auch  hier  kann  man  nicht  behaupten,  daß  in 
das  Gedicht  Gedanken  hineingetragen  werden,  die  nicht  darin  Hegen;  nur 
sollte  man  nicht  Vertiefung  nennen,  was  im  Grunde  doch  nur  eine  tödlich 
ermüdende  Verflachung   und  Abschwächung  ist.     ÄhnHch   liegt   die  Sache, 


1)  p.  77.  I  2)  ebendort  p.  317. 
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wenn  Uhlands  guter  Apfelbaum  sich  in  fünf  Abschnitte  zerlegen  lassen 
muß,  oder  eine  ganze  besondere  Schönheit  in  der  „Auflösung",  „es  war 
der  gute  Apfelbaum"  gesucht  wird.  Etwas  später  belehrt  uns  eine  frag- 
würdige Bemerkung,  daß  es  in  der  Prosa  statt:  „da  fragt'  ich  nach  der 
Schuldigkeit"  heißen  müsse:  als  ich  nach  der  Schuldigkeit  fragte.  Anderer- 
seits werden  die  Lehrer  des  Deutschen  dem  Herrn  Verfasser  dieser  Er- 
läuterung dadurch  zu  Dank  verpflichtet,  daß  sie  erfahren,  das  grüne  Haus 
bedeute  das  Laub,  zumal  ihnen  die  richtige  Stimmung  für  das  Gedicht 
durch  eine  Schilderung  des  Herbstes,  der  Weinlese  und  des  Kartoffel- 
sammelns  eingeflößt  wird.  Um  solche  Gedichtbehandlung  schmackhafter 
zu  machen,  wird  dann  auch  wohl  empfohlen,  in  unteren  Klassen  dem  Unter- 
richt noch  allerlei  Spielerlei  beizugesellen,  also  etwa  im  Herbst,  damit 
Uhlands  Einkehr  recht  wirke,  mit  den  Kindern  unter  einen  früchteschweren 
Apfelbaum  zu  ziehen  und  dort  die  tiefsinnigen  Betrachtungen  anzustellen, 
zu  denen  das  Lied  den  grübelnden  Lehrer  veranlaßt. 

Kann  man  bei  solchem  Verfahren  mit  der  Behandlung  kleiner  Lieder 
von  wenigen  Zeilen  zwei  bis  drei  Stunden  hinbringen,  so  erweitert  sich 
natürlich  diese  Möghchkeit  bei  größeren  Gedichten  bis  ins  Unendliche. 
Da  hören  denn  die  Schüler  etwa  vor  Schillers  Ring  des  Polykrates  einen 
längeren  Vortrag  über  die  alte  Tyrannis  überhaupt;  dann  werden  ihnen 
die  Schicksale  anderer  Tyrannen  erzählt,  darauf  das  frühere  Leben  des 
Beherrschers  von  Samos.  Mit  diesen  historischen  Belehrungen  verknüpfen 
sich  nun  moralische  Betrachtungen  über  die  dem  Menschen  ziemende  Be- 
scheidenheit und  die  Vorstellung  der  alten  Griechen  vom  Neide  der  Götter. 
Man  kann  ja  hier  auch  Herodots  Bericht  über  das  berühmte  Gespräch 
zwischen  Krösus  und  Solon  einschalten.  Jedenfalls  aber  wird  man  erleben, 
daß  mindestens  die  erste  Stunde  abgelaufen  ist,  ehe  man  an  das  Gedicht 
selbst  kommt,  zumal  wenn  man  noch  zur  Erweckung  der  richtigen  Stim- 
mung eine  besondere  Einleitung  über  Leben,  schriftstellerische  Bedeutung 
und  Lieblingsgedanken  Herodots  vorangeschickt  hat. 

Oft  genug  aber  bieten  die  Erklärungen  ganz  merkwürdige  Entdeckungen. 
So  soll  in  Rückerts  altem  Barbarossa  der  durch  den  Tisch  gewachsene 
Bart  die  fortdauernde  Lebenskraft  des  deutschen  Volkes  bedeuten.  Wenn 
in  Lenaus  Werbung  das  Auge  des  bösen  Dämons  mit  einem  Blick  der 
Weihe  auf  dem  Jünghng  haftet,  so  erklärt  uns  ein  hochgelehrter  Inter- 
pret, daß  „der  Weihe"  ein  Genetiv  des  Plurals  sei  und  den  Vogel  Weih 
bezeichne.  Ruft  Uhlands  Knabe  vom  Berge  den  Stürmen  zu:  laßt  meines 
Vaters  Haus  in  Ruh,  so  bezeichnet  er  nach  einem  gedruckten  Kommentar 
damit  den  Berg  als  das  Haus  seines  himmlischen  Vaters.  Finden  sich 
nun  derartige  Erklärungen,  die  doch  unzweifelhaft  schon  in  das  Reich  des 
höheren  Blödsinnes  gehören,  in  Büchern,  die  doch  sonst  auch  viel  Ver- 
ständiges und  Beherzigenswertes  enthalten,  so  beweisen  sie  jedenfalls  zu- 
gleich, daß  sich  kein  Lehrer  des  Deutschen  auf  derartige  gedruckte  Weg- 
weiser verlassen  sollte.  Noch  dringender  aber  ist  davor  zu  warnen,  daß 
im  Unterricht  alles,  was  diese  Bücher  mit  irgend  einem  Lesestück  in  Ver- 
bindung bringen,  nun  auch  wirkhch  in  der  Stunde  vorkommen  müsse.  Vor 
allem  sollte   sich  jeder  Lehrer  Fühlfädeu   dafür   anschaffen,    ob    seine  Art, 
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den  Lehrstoff  und  namentlich  Gedichte  zu  behandeln,  die  Knaben  auch 
wirklich  munter  macht  und  anregt  oder  nicht.  In  der  Regel  tritt  das  aus 
der  Art,  wie  sie  entweder  frisch  und  lebendig  antworten  oder  es  darauf 
ankommen  lassen,  daß  ihnen  jede  Antwort  mit  unsäghcher  Mühe  und  auch 
meist  in  der  allerunvollkommensten  Form  abgenötigt  werden  muß,  aufs 
deutlichste  hervor.  Ist  das  letztere  der  Fall,  so  kann  man  dreist  annehmen, 
daß  der  deutsche  Unterricht  ein  vollständig  überflüssiger  Lehrgegenstand 
ist,  und  man  darf  sich  nicht  wundern,  w^enn  Lehrer,  die  ihn  nicht  aus 
Liebe  geben  und  keine  Liebe  zur  Sache  wecken  können,  ihn  sich  nach 
Kräften  fernhalten.  An  sich  aber  liegt  es  sicherhch  nicht  im  Wesen  des 
Lehrfaches,  daß  es  bei  Lehrern  und  Schülern  Abneigung  hervorruft,  im 
Gegenteil  beruht  bei  kaum  einem  andern  aller  Erfolg  so  sehr  auf  dem 
fi-eien  Eifer  und  der  Lust,  mit  der  die  Knaben  hier  den  Lehrstoff  in  sich 
aufnehmen.  Gerade  eine  verständige  und  von  einer  gewissen  Freudigkeit 
durchw^ehte  Besprechung  von  Gedichten  müßte  überall  die  lebendigste  Teil- 
nahme der  Jugend  erregen.  Dabei  wird  es  allerdings  oft  genug  angezeigt 
erscheinen,  auch  nach  den  Beweggründen  der  Handlungen  zu  fragen  und, 
wo  dies  sich  nicht  von  selbst  versteht,  daraus  auf  das  Wesen  der  betei- 
ligten Personen  schließen  zu  lassen.  Bei  längeren  Gedichten,  wie  etwa 
bei  Klein  Roland,  wird  man,  damit  der  ganze  Vorgang  in  seinem  Zusammen- 
hang aufgefaßt  werde,  anknüpfend  an  den  Wechsel  des  Schauplatzes,  die 
Hauptteile  der  Erzählung  hervorheben  und  die  darin  vorkommenden  Per- 
sonen angeben  lassen  (ein  kleiner  Sextaner  nannte  auch  einmal  den  alten 
Grimm:  Da  regt  sich  plötzHch  der  alte  Grimm").  Vor  allem  verhöre  der 
Lehrer  nie  den  Gesichtspunkt  aus  den  Augen,  daß  das  Ergebnis  einer 
jeden  derartigen  Besprechung  ein  erfreulicher,  d.  h.  frischer,  deutlicher  und 
von  innerer  Teilnahme  beseelter  Vortrag  sein  muß ;  denn  mit  einem  solchen, 
für  den  reger  Wetteifer  der  Knaben  angeregt  werden  darf,  wird  ja  doch 
wohl  die  Behandlung  eines  Gedichts  abschheßen.  Aber  auch  das  ist  ohne 
große  Mühe  zu  erreichen,  daß  sich  bei  der  Erläuterung  der  Wortlaut  des 
Gedichts  schon  bis  auf  einen  gewissen  Grad  dem  Gedächtnis  einprägt, 
natürHch  nur  dann,  wenn  es  die  Schüler  nachher  auswendig  wissen  sollen. 
Es  ist  nicht  ohne  Bedeutung,  daß  sie  recht  früh  lernen,  einen  bestimmten 
Wortlaut  nicht  nur  mechanisch  festzuhalten,  sondern  so,  daß  sie  ihn  aus 
dem  inzwischen  gewonnenen  Verständnis  heraus  gewissermaßen  wieder 
neu  im  Innern  erzeugen.  Denn  nur,  wo  das  geschieht,  gewinnt  der  Vor- 
trag so  viel  NatürHchkeit  und  Innerlichkeit,  daß  er  sich  das  Wohlgefallen 
aller  Hörer  erobert.  Es  braucht  kaum  ausgesprochen  zu  werden,  daß  Maß 
und  Einkleidung  aller  Bemerkungen  des  Lehrers  im  richtigen  Verhältnis 
zum  Alter  seiner  Schüler  stehn  muß.  Bei  Erwähnung  geschichtlicher 
Personen  wird  sich  die  Erklärung  in  den  unteren  Klassen  auf  ganz  kurze, 
recht  bezeichnende  Notizen  zu  beschränken  haben;  weit  abschweifen  darf 
sie  nirgends.  Der  geht  jedenfalls  zu  weit,  der  etwa  zur  Einleitung,  wenn 
er  Uhlands  Jung  Siegfried  lesen  will,  die  ganze  Nibelungensage  erzählt, 
schon  deshalb,  weil  das  Gedicht  an  Reiz  und  Interesse  nicht  das  mindeste 
verlöre,  wenn  der  Dichter  dabei  gar  nicht  an  den  berühmten  Siegfried  der 
Sage  gedacht  haben  sollte.     Literarische  Nachrichten  über  die  Persönlich- 
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keit  der  Dichter  werden  den  kleineren  Schülern  im  höchsten  Grade  gleich- 
gültig sein.  Erst  in  Tertia,  wo  man  an  die  patriotische  Lyrik  geht 
und  wenigstens  einige  der  Poeten  mithandelnde  Personen  im  Dienst  des 
Vaterlandes  waren,  werden  sie  mit  Teilnahme  etwas  von  ihrem  Leben  und 
Treiben  hören.  Vergleichung  einer  Dichtung  mit  der  Quelle,  woraus  ihr 
Stoff  entnommen  ist,  hat  erst  in  oberen  Klassen  einen  Zweck,  und  auch 
hier  nur,  wenn  die  Quelle  den  Schülern  zugänglich  und  verständlich  ist. 
An  Gymnasien  werden  also  dafür  Balladen,  deren  Inhalt  aus  antiker  Ge- 
schichte oder  Sage  stammt,  geeignet  sein.  Ein  Sekundaner  mag  beim  Ring 
des  Polykrates  auf  Herodots  Erzählung  verwiesen  und  angeleitet  werden, 
die  Absichten  des  Dichters  aus  der  Art,  wie  er  den  Stoff  umgebildet  hat, 
verstehn  zu  lernen.  Haben  die  Schüler  die  Geschichte  vom  Grafen  von 
Habsburg,  wie  Tschudi  sie  erzählt,  aus  ihrem  Lesebuch  kennen  gelernt, 
so  wird  auch  hier  eine  Gegenüberstellung  der  prosaischen  und  poetischen 
Fassung  am  Orte  sein.  Zur  Vergleichung  mit  der  Erzählung  von  Konrads  IL 
Kaiserkrönung,  wie  sie  aus  Uhlands  Ernst  von  Schwaben  in  die  meisten 
Gedichtsammlungen  übergegangen  ist,  bietet  sich  ganz  selbstverständlich 
der  Bericht  aus  Wipo,  den  der  Lehrer  seiner  Klasse  deutsch  vorlesen 
kann.  Schöpfte  der  Dichter  aber  aus  verschiedenen,  in  fremder  Sprache 
geschriebenen,  Quellen,  so  wird  es  sich  in  den  seltensten  Fällen  lohnen, 
darauf  zurückzugehn.  Noch  weniger  gehört  auf  die  Schule,  was  vielleicht 
als  persönlicher  Anlaß  zur  Entstehung  des  Gedichts  durch  literarhistorische 
Forschung  ermittelt  ist. 

Bei  prosaischer  Lektüre  wird  es  ebenfalls  als  Hauptgesichtspunkt 
gelten,  daß  der  Inhalt  eines  Lesestückes^  sei  es  einer  Erzählung  oder  einer 
Schilderung,  später  auch  einer  Abhandlung,  der  Schüler  geistiges  Eigen- 
tum werde.  Sprachhche  und  sachliche  Erläuterung  alles  Unverstandenen 
oder  Mißverständlichen  ist  unerläßliche  Voraussetzung  eines  deutlichen  Ver- 
ständnisses. Zugleich  aber  ist  der  Bück  auf  die  Folge  der  Gedanken,  also 
die  zu  Grunde  liegende  Disposition  zu  richten.  W^ird  nur  Geschehenes  be- 
richtet, so  ist  ja  diese  durch  die  Sache  selbst  gegeben;  wird  man  sich 
aber  des  inneren  Zusammenhanges  bewußt  und  lernt  man  die  Hauptglieder 
des  Ganzen  von  den  nur  der  Verbindung  dienenden  unterscheiden,  so  prägt 
sich  der  Verlauf  des  Gelesenen  zugleich  dem  Gedächtnis  ein,  und  so  wird 
die  schulmäßige  Behandlung  auch  hier  darauf  hinarbeiten,  die  Schüler  zu 
einer  freien  Reproduktion  des  Inhalts  instand  zu  setzen.  V^ie  der  Lehrer 
in  jedem  Falle  das  Interesse  zu  wecken  hat,  das  hat  er  sich  genau  vorher 
zu  überlegen.  Anknüpfungspunkte  an  die  bereits  früher  erschlossenen  Vor- 
stellungskreise bieten  sich  ja  leicht,  und,  richtig  benutzt,  fördert  die  Ver- 
knüpfung mit  dem  schon  Bekannten,  aber  auch  der  Hinweis  auf  die  Aus- 
sichten, die  das  Neugewonnene  vielleicht  eröffnet,  eine  erwünschte  Erwei- 
terung des  Gesichtskreises.  Nur  sorge  man  auch  hier,  daß  die  Abschwei- 
fungen nicht  den  eigentlichen  Gegenstand  überwuchern.  —  Übrigens  wird 
es  schon  in  den  mittleren  Klassen  völlig  überflüssig,  alle  Stücke,  mit  denen 
die  Schüler  bekannt  werden  sollen,  in  den  Stunden  selbst  lesen  zu  lassen; 
in  den  oberen  ist  das  noch  viel  weniger  notwendig,  auch  wenn  dramatische 
Dichtungen  besprochen  werden.     Nur   besonders   schöne  Stellen   sollen  zu 
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Gehör  gebracht  werden.  Das  Lesen  mit  verteilten  Rollen  muß  entschieden 
widerraten  werden.  Es  artet  gar  zu  leicht  in  Spielerei  aus  und  ist  über- 
haupt nicht  durchzuführen,  ohne  daß  manches  durch  allzu  schlechten  Vor- 
trag ganz  um  seine  Wirkung  gebracht  wird.  Für  gewöhnlich  genügt  es, 
wenn  die  Schüler  im  Unterricht  nur  über  das  berichten,  was  sie  zu  Hause 
für  sich  gelesen  haben.  Ihre  Vorbereitung  muß  dann  freilich  eine  so  sorg- 
fältige sein,  daß  sie  ohne  lästiges  Stocken,  ohne  Wiederholung  derselben 
Worte  reden  können;  sonst  wird  der  Vortrag  für  die,  welche  zuhören  sollen, 
schnell  ermüdend.  Nimmt  man  es  damit  recht  genau,  so  erlebt  man  wohl, 
daß  Schüler,  die  ihre  Sache  recht  gut  machen  wollen,  den  Text  des  Prosa- 
stücks, über  das  sie  Bericht  erstatten  sollen,  geradezu  auswendig  lernen, 
und  das  ist  gar  kein  Unglück,  denn  dabei  lernen  sie  ganz  sicher  etwas, 
und  es  wird  ja  wohl  auch  einmal  wieder  eine  Zeit  kommen,  wo  die  Ge- 
spensterfurcht vor  der  Überbürdung  allgemein  als  eine  Torheit  erkannt 
wird.  Viel  gründlicher  freilich  als  die  Vorbereitung  des  Schülers  muß  die 
des  Lehrers  sein.  Und  hier  kann  die  Behauptung  nicht  unterdrückt  werden, 
daß  die  Benutzung  einer  der  massenhaften  Schulausgaben,  mit  denen  der 
Büchermarktjetzt  überschwemmt  ist,  das,  was  der  Lehrer  seiner  Klasse  bieten 
soll,  oft  geradezu  hindert.  Es  ist  damit  ähnlich  wie  mit  den  Präparationen 
zu  alten  Schriftstellern,  durch  die  man  jetzt  den  Schülern  die  Vorbereitung 
zu  dem  täglichen  Pensum  erleichtern  will.  Es  wird  ja  darin  im  ganzen 
nicht  L"^nrichtiges  geboten.  Aber  wirklich  anregen  und  seine  Klasse  fördern 
wird  kein  Lehrer,  der  nicht  den  Klassiker,  um  den  es  sich  handelt,  auch 
wissenschaftlich  durchgearbeitet  hat,  so  daß  er  seine  Sprache  mit  allen 
ihren  Eigenheiten  genau  kennt  und  zugleich  in  der  Ideenwelt  heimisch  ist, 
in  welche  die  Lektüre  die  Jugend  einführen  soll.  Aber  auch  die  histori- 
schen, antiquarischen,  hterarischen  Gebiete,  aus  denen  sich  die  im  vor- 
liegenden Text  erwähnten  oder  vorausgesetzten  Verhältnisse  erklären,  hat 
sich  der  Lehrer  durch  umfassendere  Studien  vertraut  zu  machen,  und  die 
jungen  Leute  haben  meist  ein  sehr  sicheres  und  richtiges  Gefühl  dafür, 
ob  der  Unterricht  wirkHch  aus  dem  Vollen  und  Ganzen  schöpft  oder  sich 
nur  auf  die  Einübung  des  in  den  Schülerkommentaren  Enthaltenen  be- 
schränkt. Ahnlich  liegt  es  im  Deutschen.  An  Schulausgaben  ist  nirgends 
mehr  Mangel;  aber  der  Lehrer  soll  nicht  seine  ganze  Weisheit  bloß  einer 
solchen  entnehmen.  Er  muß  umfassende  Studien  in  der  Literaturgeschichte 
gemacht  haben,  über  eine  vielseitige  ästhetische  Bildung  gebieten  und  auch 
die  sprachlichen  Erscheinungen  vermöge  seiner  grammatischen  Kenntnisse 
gründlich  verstehn.  Dann  mögen  ihm  auch  die  für  die  Schule  bestimmten 
Ausgaben  hin  und  wieder  gute  Dienste  tun.  Ob  ihr  Erscheinen  aber  über- 
haupt zweckmäßig  war,  ist  die  Frage.  Wünschenswert  ist  allerdings,  daß 
man  jedes  klassische  Werk  für  möglichst  geringen  Preis  gesondert  in  der 
Buchhandlung  kaufen  könne.  Diesem  Bedürfnisse  ist  ja  wohl  im  allgemeinen 
genügt.  Nun  aber  werden  noch  literarische  Einleitungen  und  erläuternde 
Anmerkungen  hinzugefügt,  Stellen  aber,  die  pädagogisch  ungeeignet  er- 
scheinen, ausgelassen;  besondere  Zeichen  machen  in  der  Regel  darauf  auf- 
merksam, daß  dort  der  Text  nicht  vollständig  abgedruckt  ist.  Dies  letztere 
Verfahren  ist  aus  zwei  Gründen  bedenklich.    Handelt  es  sich  um  ein  größeres 
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Werk,  aus  dem  nur  einige  Abschnitte  als  besonders  wichtig  für  die  Schule 
abgedruckt  werden,  so  kann  es  kaum  ausbleiben,  daß  wir  irgend  etwas 
vermissen,  was  uns  wesentlicher  erscheint  als  das  Aufgenommene.  Man 
sehe  sich  nm*  z.  B.  die  Schulausgabe  der  Dramaturgie  an  (Velhagen  und 
Klasing):  Da  fehlt  z.  B.  die  Besprechung  der  Rodogune,  die  mancher 
ungern  entbehren  wird.  Ebenso  werden  gewiß  nur  wenige  Schulmänner 
ganz  mit  der  Auswahl  einverstanden  sein,  welche  die  oben  erwähnten 
Herausgeber  aus  Dichtung  und  Wahi'heit  getroffen  haben.  In  Bezug  aber 
auf  das,  was  manchen  aus  Sittliclikeitsgründen  anstößig  erscheint,  er- 
heben sich  andere  Bedenken.  Einmal  wird  gerade  durch  die  Auslassung 
der  bezüglichen  Stelle  meist  der  Zusammenhang  in  störender  Weise 
unterbrochen  und  dafür  entschädigt  das  Kreuz  oder  Sternchen,  das  statt 
der  verfemten  Ausdrücke  dasteht,  herzlich  schlecht.  Allerdings  ver- 
hütet man  dadurch,  daß  die  Schüler  erfahren,  auch  eine  so  vortreffliche 
Frau  wie  Hermanns  Mutter  bei  Goethe  habe  die  Nacht  für  die  schönere 
Hälfte  des  Lebens  gehalten.  Man  wird  dann  nicht  mehr  erleben,  daß  ein 
besonders  gestrenger  Herr  vor  Goethes  Iphigenie  zurücksclu-eckt,  weil  darin 
zu  lesen  ist,  daß  der  Lohn  für  Ägisths  Frevel  ein  Reich  und  Bette  (I)  war, 
das  er  schon  besaß.  So  entsetzliche  Stellen  finden  sich  freilich  fast  in 
allen  klassischen  Dichtungen.  Baumgarten  darf  z.  B.  im  Teil  dem  Wolfen- 
schießen nicht  mehr  das  Bad  segnen,  der  liebeglühende  Mortimer  im  III.  Akt 
der  Maria  Stuart  muß  sich  auch  gefallen  lassen,  daß  ihm  die  wildesten 
Ausbrüche  seiner  Leidenschaft  gestrichen  werden  u.  s.  w.  Auch  das  monar- 
chische Gefühl  der  Jugend  kann  erstickt  werden,  wenn  sie  die  hochver- 
räterischen Werke  Egmonts  lesen:  ..wie  selten  kommt  ein  König  zu  Ver- 
stand?"; ist  es  da  nicht  auch  geboten,  sie  fortzulassen?  Freihch  steht  in 
den  alten  Klassikern  noch  viel  Schlimmeres  und  vollends  die  Bibel  enthält 
recht  ^^ele  Stellen,  die  wohl  Anstoß  geben  können.  Aber  mit  Fleiß  und 
gutem  Willen  läßt  sich  schließlich  an  allem  die  Säuberungsarbeit  vollziehen. 
Nur  dürfte  doch  gegen  diese  Bemühungen  eingewandt  werden,  es  sei  im 
Grunde  eine  Schmach  und  eine  Schande,  daß  sie  in  unserer  Zeit  überhaupt 
wieder  aufkommen  konnte.  Die  Zeit  ist  doch  vorüber,  wo  man  Ausgaben 
in  usum  delphini  machte,  und  jetzt  ist  das  ein  ganz  vergebliches  Beginnen. 
Denn  sobald  unsere  jungen  Leute  merken,  was  ihnen  vorenthalten  wird  — 
und  jene  Sternchen  machen  sie  ja  ausdrücklich  darauf  aufmerksam  —  werden 
sie  ganz  gewiß  in  einer  andern,  ihnen  überall  leicht  zugänglichen  Ausgabe 
die  gefährliche  Stelle  nachschlagen:  für  solche  Arbeit  fehlt  ihnen  so  Avenig 
das  Interesse  als  die  Spürnase.  Dann  aber  wirkt  diese  einfältige  und  ab- 
geschmackte Prüderie  genau  das  Gegenteil  von  dem,  was  sie  bezweckte. 
Etwas  mehr  Vertrauen  sollte  man  doch  zur  gesunden  Natur  der  deutschen 
Jugend  haben. 

Aber  nicht  bloß  über  das  Zuwenig  in  diesen  Ausgaben  muß  Klage 
geführt  werden,  oft  genug  auch  über  das  Zmiel.  Denn  es  ist  unglaubHch, 
was  manche  Herausgeber  alles  meinen  erklären  zu  müssen.  Da  werden 
die  jungen  Leute  ausdrücklich  darüber  belehrt,  daß  in  Uhlands  Ernst  von 
Schwaben  die  Redensart:  «was  unser  schwaches  Dach  vermag",  so  viel 
bedeute,  als  unser  Haus.     In  Hermann  und  Dorothea  wird  es  als  eine  be- 
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sondere  Schönheit  gerühmt,  daß  Hermann  mit  Dorothea  durch  die  Tür 
eintritt,  als  ob  sie  auch  durchs  Fenster  oder  durch  den  Rauchfang  hätten 
hineinkommen  können.  Noch  viel  belustigender  wäre  es,  bei  Goethes 
Fischer  die  Schüler  zu  einer  Debatte  darüber  zu  veranlassen,  wo  denn 
das  feuchte  Weib  den  Fischer  angefaßt  habe  —  eine  schwerwiegende 
Frage,  die  mit  vollem  Ernst  von  einem  vielgenannten  Erklärer  angeregt 
worden  ist.  Die  tiefsinnige  Betrachtung  zieht  dann  die  verschiedenen 
Möglichkeiten  in  Erwägung:  war  es  die  Hand?  die  Schulter?  nicht  viel- 
leicht die  Nase?  So  gewinnt  man  mit  logischer  Schärfe  die  Überzeugung, 
daß  sie  ihn  am  Fuße  herabzog.  —  Im  Egmont  antwortet  der  Zimmer- 
meister auf  die  Frage:  nichts  Neues?  „nichts,  als  daß  uns  von  Neuem  zu 
reden  verboten  ist",  ein  Erklärer  behauptet,  es  müsse  also  schon  früher 
ein  Redeverbot  erlassen  worden  sein  u.  s.  w.  So  kommt  man  schließHch 
zu  dem  Ergebnis,  daß  eigentlich  alle  Schulausgaben  deutscher  Klassiker 
entbehrhch  sind.  Geradezu  Schaden  stiften  sie,  wenn  sie  dem  Lehrer 
alles  nur  denkbare  Material  zusammentragen  und  ihm  dadurch  jedes  eigene 
Studium  entbehrlich  machen  wollen.  Das  Verdienst  so  vortrefflicher  Bücher, 
wie  Fricks  Wegweiser  durch  die  klassischen  Schuldramen  oder  Bellermanns 
Werk  über  Schillers  Dramen  wird  dadurch  natürlich  nicht  im  mindesten 
angefochten.  Die  meisten  Schulausgaben  mit  Einleitungen  und  Anmer- 
kungen machen  es  aber  dem  Lehrer  unmöglich,  Aufgaben  zu  den  Auf- 
sätzen aus  dem  Gebiete  des  im  Unterricht  Behandelten  zu  entnehmen, 
weil  die  Schüler  mit  einiger  Geschickhchkeit  ihre  Arbeit  aus  dem  ge- 
druckten Buche  abschreiben,  jedenfalls  aber  der  Mühe  des  eigenen  Den- 
kens überhoben  werden. 

Die  Methode  der  Interpretation  wird  ja  im  wesentlichen  bei  einem 
deutschen  Schriftwerke  dieselbe  sein,  wie  bei  dem  eines  griechischen,  rö- 
mischen, französischen  oder  englischen  Klassikers,  nur  daß  die  Notwendig- 
keit fortfällt,  erst  das  Sprach  Verständnis  zu  eröffnen.  Ganz  darf  man  frei- 
Hch  sprachlichen  Fragen  auch  im  Deutschen  nicht  aus  dem  Wege  gehn, 
immerhin  bieten  sie  sich  hier  viel  seltener.  Einer  besonderen  Einleitung 
bedarf  es  nur  in  einzelnen  Fällen.  Wird  —  wie  nachher  empfohlen  werden 
soll  —  in  Prima  eine  ganz  knappe,  aber  doch  zusammenhängende  Über- 
sicht der  Literaturgeschichte  gegeben,  so  braucht  bei  einer  früheren  Be- 
handlung eines  oder  des  anderen  Werkes  diesem  seine  Stellung  im  ge- 
samten Gang  der  Entwickelung  noch  nicht  angewiesen  zu  werden.  Weniger 
noch,  als  bei  einzelnen  Gedichten,  wird  es  sich  bei  ganzen  Dramen  em- 
pfehlen, auf  die  Quellen  zurückzugreifen,  aus  denen  der  Poet  seinen  Stoff 
entnommen  hat.  Das  führt  in  den  meisten  Fällen  zu  weit  und  zwingt  zur 
Mitteilung  von  allerlei  gelehrten  Notizen,  die  schon  deshalb  toter  Ballast 
sind,  weil  die  Schüler  die  betreffenden  historischen  Werke  doch  nicht  nach- 
lesen und  noch  weniger  durchstudieren  können.  Dann  und  wann  erscheint 
es  freilich  zweckmäßig,  nachzuweisen,  woher  der  Dichter  seinen  Stoff 
genommen  hat.  Für  Schüler  eines  Gymnasiums  liegt  es  nahe,  die  Ge- 
schichte bei  Livius  nachzulesen,  die  Lessing  seiner  Emilia  Galotti  zu 
Grunde  legte;  für  Realschüler  tut  eine  Übersetzung  dieselben  Dienste. 
Wer  den  Nathan   behandelt,   wird  die   bekannte  sechste  Novelle  des  Boc- 
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caccio  vom  Juden  Melchisedek  vorlesen.  Denn  wer  begriffen  hat,  in  wel- 
chem Sinne  diese  Geschichte  vom  Dichter  mit  vollem  Recht  als  die  Quelle 
seines  Schauspiels  bezeichnet  wurde,  der  hat  zugleich  den  Grundgedanken 
des  Dramas  erfaßt,  wie  das  Strauß  in  seinem  Vortrag  über  den  Nathan 
besonders  klar  nachgewiesen  hat.  Übrigens  wird  es  sich  bei  beiden  Dramen 
fi'agen,  ob  die  Vergleichung  mit  der  Quelle  nicht  am  richtigsten  erst  nach 
abgeschlossener  Lektüre  erfolgt.  Bei  Goethes  Iphigenie  empfiehlt  es  sich, 
vorher  die  Handlung  der  Euripideischen  Tragödie  zu  erzählen.  Sie  im 
Original  mit  den  Schülern  zu  lesen,  lohnt  sich  kaum.  Bei  den  meisten 
anderen  Dramen  unserer  Klassiker  wird  eine  Vergleichung  des  Textes  mit 
dem  vom  Poeten  benutzten  älteren  Bericht  nur  geringe  Frucht  abwerfen. 
Durch  das  Wirrsal  der  Erlebnisse  des  historischen  Götz  von  Berlichingen 
können  sich  die  Schüler  kaum  liindurchfinden  und  es  wird  die  Mitteilung 
einiger  besonders  bezeichnenden  Stellen  genügen,  ihnen  zu  zeigen,  wie 
Goethe  sich  in  der  Sprache  und  im  Ton  der  Erzählung  an  die  Selbst- 
biographie des  alten  Ritters  angeschlossen  hat.  Dem  entsprechend  mag 
auch  gelegentlich  einiges  aus  einer  Schweizer  Chronik  zum  Wilhelm  TeU 
mitgeteilt  werden:  vielleicht  zieht  man  Beaumarchais'  Memoiren  heran, 
falls  man  auf  einer  Realschule  Zeit  hat,  auf  den  Clavigo  einzugehn.  Die 
Zusammenstellung  von  Belegstellen  aus  der  Geschichtsdarstellung  der  neueren 
Zeit,  aus  denen  unsere  Dichter  sich  den  Stoff  für  so  manche  ihrer  Dramen 
geholt  haben,  hat  für  den  Literarhistoriker  und  mittelbar  für  die  Bem'- 
teilung  des  Werkes  Wert,  aber  nicht  füi'  die  schulmäßige  Behandlung. 
AVohl  aber  scheint  eine  Darlegung  darüber,  wie  sich  die  poetische  Behand- 
lung zu  den  Ergebnissen  der  geschichtlichen  Forschung  verhält,  angezeigt. 
Denn  sonst  wäre  es  unvermeidhch.  daß  sich  durch  die  lebensvolle  Dar- 
stellung des  Dramatikers  umsichtige  Ansichten  über  den  wahren  Sach- 
verhalt in  den  Köpfen  der  Schüler  festsetzen.  Da  wird  denn  dem  Lehrer, 
der  nicht  selbst  Historiker  ist,  ein  Buch  \^'ie  Landwehrs  „Dichterische 
Gestalten  in  geschichtlicher  Treue'"  (Bielefeld  und  Leipzig  1893)  gute 
Dienste  tun. 

Derartige  Betrachtungen  mögen  der  eigentlichen  Lektüre  vorangehn. 
Die  Entstehungsgeschichte  einer  Tragödie  gehört  kaum  in  den  Unterricht, 
wenigstens  nur  insoweit,  als  sie  einen  bestimmenden  Einfluß  auf  das  Werk 
selbst  geübt  hat,  wie  das  z.  B.  von  Don  Carlos  behauptet  werden  muß. 
Weniger  wichtig,  aber  immerhin  mitteilenswert  sind  die  Umstände,  unter 
denen  die  Iphigenie  allmählich  ihre  poetische  Form  erhalten  hat.  Auch 
beim  Nathan  wird  kurz  über  die  Polemik  gesprochen  werden  müssen,  die 
Lessing  trieben,  seine  alte  Kanzel,  das  Theater,  zu  besteigen.  Übrigens 
aber  wird  eine  Nachweisung  der  persönlichen  Beziehungen,  welche  man 
namentlich  bei  Goethe  bisweilen  mit  Recht,  oft  mit  Unrecht  zu  finden 
glaubt,  fern  zu  halten  sein.  Das  Verständnis  der  Dichtungen  selbst  wird 
dadurch  fast  nie  gefördert  und  die  Deutungen  sind  oft  recht  willkürlich. 
Wer  daran  zweifelt,  der  lese  Braitmaiers  Goethekult  und  Goethephilologie 
(Tübingen  1892).  Jedenfalls  schickt  es  sich  weder  für  einen  Sekundaner 
noch  für  einen  Primaner,  darüber  seine  Meinung  zu  äußern,  an  wen  der 
Dichter  dachte,  als  er  sein  „Warte  nur  balde"   sang,  wen  er  mit  dem  vom 
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Knaben  gepflückten  Röslein  oder  mit  dem  von  ihm  selbst  gefundenen  Blüm- 
lein meinte;  man  soll  ihn  auch  vollständig  mit  Untersuchungen  darüber 
verschonen,  wie  ^^el  in  der  Iphigenie  an  Frau  von  Stein  und  was  an 
Corona  Schröter  erinnere;  ob  Karl  August  oder  wer  sonst  das  Modell  des 
Thoas  war,  wie  viel  von  der  Herzogin  Luise  in  Eleonore  von  Este  stecke 
u.  s.  w.  Der  eigentliche  Mittelpunkt  jeder  Erläuterung  muß  überall  die 
Dichtung  selbst  sein  und  so  weit  als  irgend  möglich  hat  man  den  Dichter 
aus  ihm  selbst  zu  erklären.  Anschließen  wird  sich  die  Besprechung  an 
den  Gang  der  Handlung;  es  wird  bei  jeder  Szene,  nachdem  ihi*  Inhalt  an- 
gegeben ist,  gefragt  werden  müssen,  weshalb  der  Dichter  die  einzelnen 
Umstände,  die  er  erwähnt,  zur  Sprache  gebracht  hat,  aber  auch,  worin 
jeder  Auftritt  über  sich  hinausweist,  auf  welches  Ziel  also  der  dramatische 
Verlauf  sich  richtet.  Zugleich  dürfen  die  für  die  Charakteristik  der  han- 
delnden Personen  wichtigen  Züge  nicht  übersehen  werden.  Bei  jedem 
Drama  ist  auch  bald  der  Punkt  erreicht,  wo  die  Exposition  entweder  ganz 
oder  doch  in  der  Hauptsache  abgeschlossen  ist;  dann  wird  es  an  der  Zeit 
sein,  alles  dazu  Gehörige  noch  einmal  zusammenstellen  zu  lassen.  Als- 
bald, bisweilen  auch  schon  gleichzeitig  mit  der  Exposition,  entwickelt  sich 
das  Gegenspiel,  das  nun  Schritt  vor  Schritt  irgend  einer  wichtigen  Ent- 
scheidung zudrängt,  die  dann  fi-eilich  den  Konflikt,  auf  den  die  ganze  Hand- 
lung angelegt  ist,  meist  nur  in  eine  neue  Phase  überzuleiten  pflegt,  aus 
der  sich  endlich  die  eigenthche  Katastrophe  entwickelt.  Während  man 
diesen  Prozeß  an  der  Hand  des  Dichters  verfolgt,  bietet  sich  fast  in  jeder 
Szene  Gelegenheit,  auf  die  vorwärtstreibenden  oder  retardierenden  Mo- 
mente hinzuweisen;  fast  in  jedem  Akt  gliedert  sich  die  Handlung  in  er- 
kennbare Hauptabschnitte,  die  natürlich  als  solche  hervorgehoben  werden 
müssen.  Auf  aUe  diese  Dinge,  die,  richtig  behandelt,  zugleich  in  die  ganze 
Technik  des  Dramas  einführen,  hat  besonders  Frick  in  seinem  Wegweiser  ^) 
mit  ebensoviel  Fleiß  als  Sachkenntnis  aufmerksam  gemacht.  Aber  auch 
Klaucke  hat  dazu  in  seinen  „Aufsätzen  und  Dispositionen,  deren  Stoff 
Lessing,  Schiller  und  Goethe  entnommen  ist ",2)  treffliche  Beiträge  gehefert; 
beide  aber  verwahren  sich  ausdrücklich  dagegen,  daß  die  von  ihnen  auf- 
gestellten Gesichtspunkte  alle  auch  im  Unterricht  zur  Sprache  kommen 
soUten.  Denn  es  muß  doch  auch  hier  hervorgehoben  werden,  daß  bei  der 
Besprechung  der  verschiedenen  Tragödien  durchaus  nach  einer  gewissen 
Abwechselung  gestrebt  und  weder  die  Ausführlichkeit  noch  auch  der  jedes- 
mal eingehaltene  Weg  überall  gleich  sein  dürfen,  weil  dabei  das  Interesse 
der  Schüler  entschieden  erlahmen  würde.  Es  ist  auch  durchaus  nicht  nötig, 
daß  immer  am  Schlüsse  aus  dem  Gesamtverlauf  eines  Dramas  die  dem 
Ganzen  zu  Grunde  liegende  Idee  abgeleitet  und  in  eine  bestimmte  Formel 
gefaßt  werde.  Schon  Lessing  hat  in  dieser  Beziehung  durchaus  zutreffend 
gesagt,  es  sei  zwar  kein  Fehler,  wenn  der  dramatische  Dichter  seine  Fabel 
so  einrichte,  daß  sie  zur  Erläuterung  oder  Bestätigung  einer  großen  mora- 
lischen Wahrheit  dienen  könne ;  aber  diese  Einrichtung  sei  durchaus  nicht 


^)  Wegweiserdurch  die  klassischen  Schul-   |    Bd.  III  von  Dr.  Gtaüdig. 
dramen,GeraundLeipzigII.Aufl.  1892— 1894;    j  ^j  Berlin  1881. 
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notwendig  (Dramaturgie  XII).  Man  wird  nirgends  der  Frage  aus  dem 
Wege  gehn  können,  warum  der  Held  einer  Tragödie  oder  andere  Personen, 
die  unsere  Teilnahme  gewonnen  haben,  zu  Grunde  gehn.  Oft  genug  legt 
uns  auch  der  Dichter  den  Grundgedanken,  der  für  ihn  bei  der  Gestaltung 
der  Handlung  bestimmend  war,  so  nahe,  daß  er  sich  als  letzte  und  höchste 
Absicht  des  Dichters  zu  ergeben  scheint  und  dann  auch  in  einem  ange- 
messenen sprachlichen  Ausdruck  zusammengefaßt  werden  mag.  So  ist  es 
z.  B.  bei  Goethes  Iphigenie,  und  doch  kann  man  mit  vollem  Recht  fragen, 
ob  die  bekannten  schönen  und  durchaus  die  leitende  Idee  richtig  bezeich- 
nenden Verse:  „jedes  menschliche  Gebrechen  sühnet  reine  Menschlichkeit" 
den  ganzen  Reichtum  der  wundervollen  Dichtung  irgend  erschöpfend  be- 
zeichnen. Ist  vollends  eine  dramatische  Dichtung  so  reich  gegliedert,  wie 
Schillers  klassische  Tragödien,  dann  wird  man  besser  tun,  auf  solche  For- 
muHerung  zu  verzichten.  Denn  man  kann  doch  z.  B.  kaum  behaupten, 
daß  die  Schlußverse  der  Braut  von  Messina  die  Idee  der  Tragödie  voll- 
ständig ausdrücken;  die  gleiche  Sentenz  würde  für  eine  nicht  geringe  Zahl 
von  Dramen  ebensogut  passen.  —  Eine  andere  Betrachtung,  die  sich 
nach  beendeter  Lektüre  meist  aufdrängt,  ist  die.  was  wohl  hauptsächlich 
den  Dichter  bestimmt  haben  möge,  den  bezüglichen  Gegenstand  poetisch 
zu  gestalten.  Läßt  sich  darauf  eine  klare  und  bestimmte  Antwort  geben, 
so  braucht  man  ihr  nicht  aus  dem  Wege  zu  gehn,  auch  nicht,  wenn  sie 
aus  dem  früheren  Lebensgang  des  Dichters  geschöpft  werden  muß,  denn 
diesen  genauer  kennen  zu  lernen,  haben  unsere  reiferen  Schüler  ein  gutes 
Recht.  So  wird  man  also  beim  Götz  darauf  hinzuweisen  haben,  wie  in 
Straßburg  des  Dichters  Interesse  für  Shakespeare  und  das  deutsche  Alter- 
tum geweckt  worden  sei.  Bei  Schillers  Don  Carlos  und  Wallenstein  liegt 
ja  der  Zusammenhang  mit  des  Poeten  historischen  Studien  zu  Tage,  aber 
auch  auf  den  Eindruck  der  damahgen  Weltbegebenheiten  w^eist  der  Prolog 
zum  Wallenstein.  Hermann  und  Dorothea  folgte  unmittelbar  auf  die  Xenien 
und  sollte  gegenüber  der  schneidigen  Kritik,  durch  welche  unsere  Dichter 
so  viele  verletzt  hatten,  den  Beweis  bringen,  daß  die  eigene  Schöpferkraft 
des  einen  wohl  verdiente,  mit  einem  ganz  anderen  Maßstab  gemessen  zu 
werden,  als  die  dort  verspotteten  Bücher.  Zugleich  aber  drängte  es  den 
Dichter,  seine  Auffassung  der  Revolution  darzulegen  u.  s.  w.  Vor  einer 
Hereinziehung  bestimmter  Modelle,  die  man  mit  Recht  oder  Unrecht  be- 
sonders bei  Goethe  erkennen  zu  müssen  glaubt,  ist  bereits  gewarnt  worden; 
solche  Dinge  dürfen  im  Unterricht  nur  mit  großer  Vorsicht  erwähnt  werden. 
Das  nämliche  gilt  von  allem,  was  zu  einer  Kiitik  der  jedesmal  vorliegenden 
Dichtung  führen  müßte.  In  dieser  Beziehung  soll  nicht  verschwiegen  werden, 
daß  nicht  nm-  Laas,  daß  auch  schon  Hiecke  allzu  hohe  Forderungen  ge- 
steht hat.  Zu  einer  vollständigen  Würdigung  unserer  großen  Klassiker 
sind  auch  die  allerfähigsten  unserer  Schüler  noch  nicht  berufen.  Dazu 
würde  nicht  nur  gehören,  daß  sie  ihrer  sämtlichen  Werke  sorgsam  und 
mit  Verständnis  gelesen  hätten,  es  gehörte  dazu  auch  ein  Überblick  über 
die  Gesamtentwickelung  unserer  Literatur,  zugleich  aber  eine  philosophische 
und  historische  Bildung,  die  weit  über  den  Horizont  eines  Primaners  hinaus- 
geht.    Xun   ist   allerdings   einzuräumen,    daß   sich   über  die  innere  Folge- 
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richtigkeit  eines  Dramas  auch  urteilen  läßt,  wenn  man  sich  auf  das  eine 
Werk  beschränkt,  und  oft  genug  führt  genauere  Betrachtung  auf  Bedenken, 
auch  auf  Widersprüche,  die  gar  nicht  weggedeutet  werden  können.  An 
sich  schadet  das  auch  gar  nichts;  keinem  verständigen  Lehrer  wird  es 
dadurch  unmöglich  gemacht,  aufrichtige  Pietät  und  Bewunderung  für  un- 
sere großen  Dichter  in  den  jugendlichen  Herzen  zu  wecken.  So  mag  also 
z.  B.  nachgewiesen  werden,  daß  Goethes  Hermann  nicht  ganz  so  jung  sein 
kann,  als  man  nach  den  Angaben  des  Epos  ausrechnen  müßte;  auch  ist 
ganz  richtig,  daß  am  Rhein  die  Trauben  sich  noch  nicht  färben,  wenn 
das  Getreide  geerntet  wird.  Das  nämliche  gilt  von  der  Iphigenie,  der  man 
auch  ihr  Alter  nicht  nachrechnen  darf,  wenn  man  sich  das  vom  Dichter 
gezeichnete  Bild  nicht  völlig  verwischen  will.  Auch  sei  an  Goethes  Wort 
erinnert:  „ganz  eigen  ist's  mit  mythologischer  Frau:  nie  wird  sie  mündig, 
wird  nicht  alt."  Das  sind  kleine  Ungenauigkeiten,  die  höchstens  lehren 
können,  daß  man  aus  derartigen  Widersprüchen  überhaupt  keine  Schlüsse 
ziehen  kann.  So  stimmt  im  Nathan  Rechas  Alter  nicht  zu  der  Zeit,  die 
Daja  bereits  in  Nathans  Haus  sein  müßte,  wenn  sie  wirklich  das  Mädchen 
aufgezogen  hätte.  Für  den  Don  Carlos  hat  ja  der  Dichter  selbst  aus- 
gesprochen, daß  sich  ihm  sein  ursprünglicher  Plan  während  der  Arbeit 
umgestaltet  habe;  der  bekannte  Widerspruch  in  bezug  auf  den  Brief,  den 
Don  Carlos  von  der  Königin  besitzt,  ist  an  sich  nicht  unwichtig  und  doch 
dem  Dichter  völlig  entgangen.  Ähnliche  Widersprüche  lassen  sich  auch  im 
Wallenstein  finden.  Auf  die  Wertschätzung  der  Dichtungen  selbst  können 
nur  wenige  davon  einen  Einfluß  üben.  Aber  ganz  anders  liegt  es,  wenn 
man  an  Szenen  kommt,  wo  die  innere  Folgerichtigkeit  zu  fehlen  scheint 
oder  wirklich  fehlt.  Wie  soll  sich  der  Lehrer  da  verhalten?  Dinge,  die 
ihm  selbst  gegen  die  Überzeugung  gehn,  behaupten,  bloß  um  die  Pietät 
der  Schüler  ungetrübt  zu  erhalten?  Das  würden  sie  bald  durchschauen 
und  dann  nur  um  so  absprechender  urteilen.  Dem  Dichter  rückhaltlos 
seine  Fehler  nachweisen?  Das  könnte  den  Lehrer  wohl  bei  seinen  Hörern 
populär  machen,  erregt  aber  doch  schwere  pädagogische  Bedenken.  Es 
handelt  sich  hier  um  einen  gewissen  Takt,  der  ja  überhaupt  zu  den  wich- 
tigsten Eigenschaften  eines  Lehrers  gehört.  Vor  allem  ist  wichtig,  daß 
er  in  jedem  solchen  Falle  eine  sehr  gründliche  Prüfung  des  Für  und  Wider 
anstellt.  Man  kann  nicht  leugnen,  daß  unsere  Literarhistoriker  keineswegs 
immer  mit  der  Besonnenheit  geurteilt  haben,  die  der  Gegenstand  erforderte. 
Zunächst  war  es  eine  sehr  finvole  Politik  der  Romantiker  des  Schlegel- 
schen  Kreises,  Goethe  mit  ungemessener  Bewunderung  und  Unterwürfig- 
keit zu  verehren,  Schiller  dagegen  herabzudrücken  bis  zu  schnödester  Ver- 
achtung. Der  damals  angeschlagene  Ton  klingt  noch  lange  nach  und  wer 
Hermann  Grimms  Goethevorträge  liest,  kann  sich  überzeugen,  daß  er  auch 
jetzt  noch  nicht  verhallt  ist.  Allmählich  aber  dringt  die  Überzeugung 
durch,  daß  vielfacher  Tadel,  den  mangelnde  Hyperkritik  in  weiten  Kreisen 
verbreitet  hatte,  unbegründet  oder  doch  arg  übertrieben  war.  Einige  wich- 
tigere Gesichtspunkte  mögen  hier  zur  Erwähnung  kommen.  Über  die  an- 
maßende und  verächtliche  Beurteilung,  welche  nicht  nur  Lessings  in  der 
Tat  einseitige  Behandlung  von  Werken  der  bildenden  Kunst,  sondern  auch 
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seine  grundlegenden  Erörterungen  über  die  Gesetze  der  epischen  und  dra- 
matischen Poesie  gefunden  haben,  ist  bereits  geredet  worden.  Daß  dem 
Nathan  konfessionelle  Engherzigkeit  heut  so  abhold  ist  wie  vor  hundert 
Jahren,  ist  leider  nur  zu  begreiflich.  Wie  aber  stehen  wir  uns  zu  der 
\^el  erwogenen  Frage,  ob  die  Katastrophe  der  Emiha  Galotti  hinreichend 
begründet  ist?  Wenn  Goethe  wirklich  das  Stück  getadelt  hat,  weil  die 
Liebe  der  Emiha  zum  Prinzen  nicht  deuthch  genug  hervortrete  —  wie 
bekanntlich  nur  Riemer  berichtet  — ,  so  würde  damit  doch  die  Tragödie 
in  ihrem  tiefsten  Grunde  angegriffen;  und  ein  schweres  Bedenken  bleibt 
auch  bestehn,  wenn  man  mit  vollem  Recht  dagegen  geltend  macht,  daß 
von  „Liebe"  nach  des  Dichters  Absicht  nicht  die  Rede  sein  kann.  Sicher, 
daß  Emilia  sich  nicht  zutraut,  jeder  Verführung  gewachsen  zu  sein;  nur 
das  berechtigt  den  Vater,  ihr  den  Tod  zu  geben.  Hier  wird  denn  nun 
der  Seelenzustand,  in  dem  sie  sich  befindet,  vor  allem  ihre  Empörung 
darüber,  daß  der  Prinz  sie  zwingen  will,  seine  Verführungskünste  an  sich 
versuchen  zu  lassen  („wer  ist  der  Mensch,  der  einen  Menschen  zwingen 
kann?"),  freilich  auch  das  Bewußtsein,  daß  sie  durch  ihren  Gehorsam  gegen 
ihre  Mutter,  ohne  es  zu  ahnen,  den  bisherigen  Verlauf  der  Handlung  mög- 
lich gemacht  hat  —  alles  dies  wird  beachtet  werden  müssen,  wie  anderer- 
seits für  die  Handlungsweise  Odoardos,  auch  abgesehen  von  dem  leicht- 
entzündlichen Jähzorn  des  Mannes,  an  die  politischen  Zustände  in  der  Zeit 
des  schrankenlosen  Absolutismus,  aber  auch  daran  erinnert  werden  muß, 
daß  der  Vater  entsclilossen  ist,  vor  dem  Richter,  sowohl  dem  irdischen 
als  dem  himniHschen,  seine  Tat  zu  rechtfertigen,  so  daß  also  mittelbar 
der  Dichter  zwar  nicht  einen  Aufstand  des  Volkes,  wie  das  in  der  römi- 
schen Sage  geschah,  auf  den  Sieg  des  Verbrechens  folgen  läßt,  aber  doch 
in  der  wirksamsten  Weise  das  Urteil  der  Geschichte  anruft.  Denn  das 
kann  gewiß  niemand  verkennen,  daß  die  Verruchtheit  und  Frechheit  der 
fürstlichen  Uuumschränktheit  kaum  von  irgend  einer  deutschen  Dichtung 
mit  so  vernichtender  Schärfe  getroffen  worden  ist,  als  von  Lessings  Emilia 
Galotti.  Daran  kann  doch  kein  Kenner  unserer  Literatur  mehr  zweifeln, 
daß  Emilia  Galotti  auf  die  zeitgenössische  Literatur,  aber  auch  auf  die 
gesamte  Weltanschauung  jenes  Zeitalters  die  allertiefste  Wirkung  geübt 
hat,  und  gerade  die  sehr  herbe  Wirkung  der  Katastrophe  war  dazu  wesent- 
lich nötig.  —  So  wird  also  auch  der  Lehrer  einer  ruhigen  und  gründ- 
lichen Ki'itik  dieser  Tragödie  nicht  auszuweichen  brauchen.  Aber  er  wird 
allerdings  die  hier  auftauchenden  Fragen  nicht  so  leicht  abtun  können, 
wie  etwa  Laas;  besser  wird  ihn  vor  allem  die  Darstellung  des  Gegen- 
standes bei  Kuno  Fischer  (Lessing  als  Reformator  der  deutschen  Literatur 
p.  210  ff.),  aber  auch  bei  Frick  (W^egweiser  I  78  ff.)  leiten.  Selbst  wenn 
ihm  deren  Ausführungen  nicht  durchweg  einleuchten  sollten,  wird  ihm 
doch  eine  Besprechung  des  Stückes  möglich  werden,  die  dessen  Bedeutung 
nicht  bloß  aus  der  meisterhaften  Zeichnung  der  Charakter  und  der  über 
jedes  Lob  erhabenen  dramatischen  Ökonomie  abzuleiten  braucht,  von  Ge- 
sichtspunkten, die  natürlich  auch  nicht  übersehen  werden  dürfen. 

Was  Goethe  betrifft,  so  sind  ja  wohl  die  Zeiten  vorüber,  wo  W.  Menzel 
sein  Zerrbild   des    großen   Mannes   entwerfen,    Börne   fragen    durfte    „was 
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machte  Goethe,  den  Dichter,  zum  kleinsten  der  Menschen  P"^)  Auch  hier 
zeigt  sich,  daß  die  Entfernung,  welche  uns  immer  weiter  von  unsern  Klas- 
sikern trennt,  ihr  Bild  nur  noch  vergrößert;  auch  hier  erscheinen  allmäh- 
hch  die  Ausstellungen,  welche  sich  gegen  einzelnes  in  ihren  Werken  machen 
lassen,  in  ganz  anderer  und  wesentlich  wahrerer  Beleuchtung,  als  früher. 
Man  kann  z.  B.  völlig  verstehn,  was  Schiller  gegen  den  Egmont  einzu- 
wenden hatte,  und  erfahren  müssen  das  auch  unsere  Schüler.  Ebenso  ist 
unbedingt  einzuräumen,  daß  die  dramatische  Handlung  des  Dramas  an  sehr 
lockerem  Bande  vorwärts  geleitet  ist;  konnte  doch  die  frühere  Bühnen- 
bearbeitung, ohne  eine  Lücke  in  den  ganzen  Bau  zu  reißen,  die  Rollen 
der  Margarete  und  des  Machiavell  völlig  streichen.  Auch  Hegt  es  auf  der 
Hand,  daß  die  Spannung  der  großen  Szene  zwischen  Egmont  und  Alba 
erheblich  größer  sein  würde,  wenn  nicht  schon  vorher  die  unabänderliche 
Entscheidung  gefallen  wäre.  Andrerseits  aber  ist  es  doch  auch  nicht  schwer 
nachzuweisen,  daß  der  geschichtliche  Egmont,  wie  wir  ihn  jetzt  kennen, 
zu  einem  tragischen  Helden  noch  ungleich  weniger  geeignet  gewesen  wäre, 
als  der  Goethesche  es  ist,  und  daß  im  Drama  hier,  wie  ja  fast  immer  bei 
Goethe,  die  psychologische  Ent Wickelung  den  eigentlichen  Mittelpunkt  bildet. 
Diese  läßt  aus  dem  liebenswürdigen,  leichtlebigen  Jüngling  vor  unsern 
Augen  den  Helden  hervorgehn,  der  dem  Tode  mutig  entgegensieht  und 
sterbend  seinem  Volke  zum  Vorbild  wird.  Für  die  unleugbaren  Mängel 
der  dramatischen  Ökonomie  bietet  dies  doch  reichlichen  Ersatz.  Ergibt 
sich  aber  bei  der  Besprechung,  daß  Goethe  mit  voller  Absicht  die  großen 
politischen  Motive  weit  mehr  zurückgedrängt  hat,  als  es  Schiller  bei  der 
Behandlung  des  gleichen  Gegenstandes  unzweifelhaft  getan  haben  würde, 
so  fördert  diese  Einsicht  entschieden  die  richtige  Auffassung  der  Eigenart 
beider  Dichter.  —  Von  den  übrigen  Werken  des  Dichters,  die  im  Unter- 
richt besprochen  werden,  bietet  Hermann  und  Dorothea  tadelnder  Kritik 
keinerlei  Handhabe.  Denn  wenn  neuerdings  ein  Schulmann  erklärt  hat, 
die  Dichtung  sei  für  unsre  Jugend  zu  langweilig,  so  kann  das  nur  Mitleid 
mit  den  Schülern  erwecken,  die  solchen  Lehrer  haben.  — 

Auch  Schiller  bietet  in  mehr  als  einer  Hinsicht  Anlaß  zur  Kritik.  Das 
gilt  zunächst  von  seinen  Jugenddramen.  Denn  von  der  Lyrik  der  Antho- 
logie hat  der  deutsche  Unterricht  ganz  abzusehen.  Bei  den  Räubern  wird 
entschieden  des  Poeten  eigne  Rezension  im  württembergischen  Repertorium 
erwähnt  werden  müssen.  Frick  hatte  gewiß  recht,  wenn  er  (Wegweiser 
II  35)  diese  das  glänzendste  Zeugnis  für  den  hohen  sittlichen  Ernst  des 
Dichters  nannte.  Auch  beweisen  seine  wie  Bellermanns  Ausführungen, 
daß  man  ihn  in  mehr  als  einem  Punkte  gegen  seine  eigene  Kritik  in  Schutz 
nehmen  muß.  Darum  aber  soll  doch  auch  im  Unterricht  auf  die  nicht  zu 
leugnenden  Schwächen  in  den  drei  ersten  Dramen  Schillers  hingewiesen 
werden,  die  nicht  nur  in  dem  überladenen  und  manierierten  Stil  zu  linden 
sind.  Es  ist  das  um  so  wichtiger,  als  unsere  neuesten  Realisten  nur  zu 
geneigt  sind,  diese  Werke  der  Sturm-  und  Drangzeit  auf  Kosten  der  klas- 
sischen Werke  des  Dichters  zu  überschätzen,   um  dann   über  die  späteren 


^)  Rezension  von  Goethes  Briefweclisel  mit  einem  Kinde  aus  dem  Jalue  1835. 
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Dramen  absprechenden  Tadel  zu  ergießen.  Unsrer  Jugend  aber  muß  der 
große  Abstand  zum  Bewußtsein  geführt  werden,  der  beide  voneinander 
trennt.  Haben  wir  doch  am  Don  Carlos  die  Dichtung,  die  den  Übergang 
der  früheren  in  die  spätere  Periode  handgreiflich  darstellt.  Hier  hat  man 
des  Poeten  eigene  Bekenntnisse,  aus  denen  hervorgeht,  warum  es  der  Tra- 
gödie in  der  Tat  an  dramatischer  Einheit  fehlt.  So  sind  denn  auch  Wider- 
sprüche darin  nachweisbar,  die  sogar  Schiller  selbst  entgangen  sind.  Andrer- 
seits aber  gibt  er  ja  selbst  zu,  daß  ihm  während  der  Arbeit  an  Stelle 
des  Titelhelden  immer  mehr  Posa  zum  Mittelpunkt  der  Handlung  geworden 
sei.  Damit  hängt  dann  zusammen,  daß  ihm  unter  der  Hand  das  Familien- 
gemälde aus  einem  fürstlichen  Hause  zu  einer  historischen  Tragödie  großen 
Stils  wurde,  wenn  auch  der  Keim  zu  dieser  schon  in  den  frühesten  Szenen 
des  Stücks  lag.  Auch  hier  sollte  die  Liebe  des  Infanten  zur  Stiefmutter 
nur  ein  Mittel  werden,  in  ihm  durch  Sieg  über  die  Leidenschaft  die  Kraft 
zu  erziehen,  deren  er  zum  Kampfe  für  die  bedrängten  Niederlande  be- 
durfte. Jedenfalls  beweist  der  Dichter  völlig  überzeugend,  daß  in  der 
ganzen  Dichtung  weder  die  Liebe  noch  die  Freundschaft  die  eigentliche 
Triebfeder  der  Handlung  ist;  denn  für  Posa  ist  auch  diese  nur  Mittel  zur 
Verwirklichung  seiner  politischen  Zwecke.  Ebenso  rechtfertigt  Schiller  das 
Verhalten  des  Königs,  das  unerwartete  Vertrauen,  das  er  Posa  zeigt  — 
wie  denn  gerade  die  Zeichnung  dieses  Charakters  die  volle  Reife  des  Dich- 
ters erkennen  läßt.  Aber  auch  der  Nachweis,  daß  man  in  Posa  kein  ab- 
straktes Tugendideal,  sondern  einen  Schwärmer  mit  der  einem  solchen 
stets  anhaftenden  Neigung  zu  einer  sich  gern  ins  Geheimnis  hüllenden  Ge- 
waltsamkeit und  seiner  sich  überstürzenden  Opferfreudigkeit  zu  erkennen 
hat,  macht  Schiller  alle  Ehre,  wenn  auch  zugegeben  werden  muß,  daß 
sich  selbst,  wenn  man  dies  alles  zugesteht,  die  Verhaftung  des  Prinzen 
aus  dem  Gange  der  Handlung  nicht  vollständig  erklärt.  Nur  wird  auch 
hervorzuheben  sein,  daß  die  fortreißende  Gewalt  in  der  Führung  der  Szenen 
groß  genug  ist,  uns  über  diesen  Mangel  der  Motivierung  hinwegzuhelfen.  — 
Beim  Wallenstein  ist  es  längst  hergebracht,  die  Entwickelung  des 
Liebesverhältnisses  von  Max  und  Thekla  als  eine  minderwertige  Episode 
anzusehen.  Wenn  nun  auch  dies  Urteil  von  so  bedeutenden  Autoritäten, 
wie  Gervinus,  Vischer,  neuerdings  Werder  mit  großer  Bestimmtheit  aus- 
gesprochen worden  ist,  so  hält  es  doch  vor  einer  wirklich  eingehenden  Be- 
trachtung der  Dichtung  nicht  stand.  Eine  Episode  kann  man  ein  schlechthin 
notwendiges  Glied  der  Handlung  nicht  nennen.  Der  Hauptheld  steht  im 
Konflikt  zwischen  seiner  Pflicht  und  seinem  Ehrgeiz:  bei  jener  sucht  Max 
ihn  festzuhalten,  zu  dieser  drängen  Terzky  und  Illo;  die  Entscheidung  er- 
folgt im  ersten  Akt  von  Waflensteins  Tod  und  zieht  zunächst  den  Unter- 
gang des  Freundes  nach  sich,  dessen  eigenes  Geschick  durch  die  Liebe 
zu  Thekla  unauflöslich  mit  dem  Waflensteins  verbunden  ist.  Man  soflte 
hier  nicht  einmal  von  des  Dichters  Neigung  zu  Doppelhelden  reden;  dazu 
hat  man  allerdings  beim  Don  Carlos  ein  Recht,  hier  nicht.  Findet  man 
die  Darstellung  des  Liebesverhältnisses  zu  sentimental,  so  ist  daran  zu 
erinnern,  daß  Goethe  darüber  ganz  anders  dachte.  Wenn  man  aber  den 
Dichter   getadelt   hat   wegen   der  Art,   wie  er  Max  unbekümmert  um  das 
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Schicksal  der  ihm  anvertrauten  Truppen  den  Tod  suchen  lasse,  so  hat  ihn 
hier  Bellermann  durchaus  siegreich  verteidigt:  er  sucht  ja  den  Feind  nicht 
auf,  dieser  hemmt  seinen  Weg  und  nirgends  steht,  daß  er  den  Kampf 
auch  hätte  vermeiden  können. i)  Wenn  vollends  Thekla  den  Tod  des  Ge- 
liebten nicht  zu  überleben  vermag,  so  kann  ihr  das  doch  nur  eine  allzu 
morahsierende  Betrachtungsweise  verübeln,  die  im  bürgerlichen  Leben  an 
ihrer  Stelle  ist.  aber  nicht  in  der  Tragödie.  So  ist  also  auch  hier  kein 
Grund  zum  Tadel.  Etwas  anderes  ist  es,  wenn  man  fragt,  auf  welchem 
Gebiete  Schiller  seine  poetische  Meisterschaft  bewährte.  Da  wird  man 
denn  allerdings  das  Hauptgewicht  nicht  gerade  auf  die  Liebesszenen  zu 
legen  haben,  obschon  sie  ihm  gerade  im  Wallenstein  wohl  am  besten  ge- 
lungen sind. 

Jedenfalls  wird  bei  gründUchem  Eindringen  in  die  Werke  des  Dich- 
ters auch  der  Lehrer,  der  nicht  überall  mit  seiner  Motivierung  einver- 
standen ist,  im  Unterricht  allen  absprechenden  Tadel  zu  vermeiden  haben. 
Mögen  immerhin  diejenigen  Punkte  herausgehoben  werden,  über  welche 
unter  den  Literarhistorikern  und  Ästhetikern  noch  gestritten  wird.  Das 
kann  aber  so  geschehen,  daü  dadurch  die  Pietät,  die  wir  den  größten  und 
edelsten  Geistern  unserer  Nation  schuldig  sind,  nicht  gefährdet  wird.  Augen- 
blicklich stehn  wir  unter  dem  Druck  einer  Strömung,  die  uns  geradezu 
dem  Kult  des  Häßhehen  zuzutreiben  droht;  um  so  dringender  ist  es,  in 
den  Herzen  der  Jugend  die  Liebe  und  Begeisterung  für  das  wahrhaft  Große 
zu  pflegen.  Für  die  wissenschaftliche  Kritik  ist  Vischers  derber  Ausdruck, 
zahnlose  Pietät  dürfe  den  Geschmack  nicht  verderben,  unanfechtbar;  zu 
den  urteilsfähigen  Geschmacksrichtern  aber  werden  fürs  erste  unsere  Pri- 
maner noch  nicht  gehören. 

Schließlich  wird  erwähnt  werden  müssen,  daß  im  Deutschen  auch 
auf  die  Privatlektüre  der  Schüler  besonderer  Wert  gelegt  und  einiger- 
maßen eingegangen  werden  muß.  Im  griechischen  und  lateinischen  Unter- 
richt kann  man  sich  nur  bei  solchen  Schülern  einen  Nutzen  davon  ver- 
sprechen, die  sich  aus  eigner  Neigung  dazu  hingezogen  fühlen.  Fehlen 
werden  diese  selbst  jetzt,  trotz  der  antihumanistischen  Richtung  unserer 
Zeit,  nur  da,  wo  die  altklassischen  Stunden  der  anregenden  Kraft  ent- 
behren, ohne  die  es  allerdings  dieser  Unterricht  zu  keiner  erfreuHchen 
Wirkung  bringen  kann.  Wo  man  dagegen  die  Privatbeschäftigung  mit 
den  alten  Klassikern  direkt  oder  durch  morahsche  Nötigung  erzwingt,  da 
bringt  sie  sicher  keinerlei  Segen.  Man  sollte  Heber  darauf  verzichten  und 
durch  ausgiebige  Lektüre  im  Unterricht  selbst  eine  gewisse  Leichtigkeit 
des  Verständnisses  erreichen.  Dann  wird  sich  die  Jugend  ganz  gewiß 
auch  des  so  gewonnenen  Besitzes  als  einer  Bereicherung  ihres  inneren 
Lebens  bewußt  werden.  Im  Deutschen  fallen  ja  die  Bedenken  fort,  welche 
dort  durch  Überbürdung  u.  s.  w.  entstehen  könnten.  Die  eigene  Neigung 
der  Schüler  zieht  sie  von  selbst  zur  erzählenden  Literatur,  und  es  wird 
ihnen  gewiß  nützlich  sein,  während  ihres  Aufenthalts  in  den  oberen  Klassen 
auch  eine  Anzahl  guter  Romane  und  Novellen  zu  lesen.    Zur  Lektüre  von 


^)  Besonders  lesenswert  sind  auch  in  dieser  Hinsicht  die  Studien  zu  Schillers  Dramen 
von  FiELiTZ.     Leipzig  1876. 
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G.  Freytags  Erzählungen,  aber  auch  von  einigen  Werken  W.  Scotts  u.  s.  w. 
wird  ja  jede  Schülerbibhothek  das  Erforderhche  bieten.  Hier  kann  auch 
eine  gelegenthche  Anregung  durch  den  Lehrer  nicht  schaden.  Ob  hin  und 
wieder  auch  in  den  Stunden  davon  etwas  zur  Besprechung  kommen  kann, 
darüber  lassen  sich  allgemeine  Grundsätze  nicht  aufstellen;  einiges  wird 
noch  bei  Gelegenheit  der  Aufsatzthemata  zu  erwähnen  sein.  — 

Zur  Ergänzung  dieses  ganzen  Abschnitts  ist  nun  noch  in  der  jetzt 
beliebten  Form  einer  Lehrprobe  eine  Erläuterung  von  Goethes  Iphigenie 
beigefügt.  Wer  diese  im  Unterricht  behandelt,  wird  ja  natürlich  die  In- 
haltsangabe durch  die  Schüler  geben  lassen.  Die  folgende  Entwickelung 
der  Handlung  sucht  auszuführen,  was  vor  allem  dazu  dienen  kann,  den 
Schülern  den  Innern  Zusammenhang  klar  zu  machen.  Vielleicht  ist  es  auch 
gelungen,  einige  Gesichtspunkte  hervorzuheben,  die  in  den  meisten  Erläu- 
terungsschriften allzusehr  zurückzutreten  scheinen. 

Erläuterung  von  Goethes  Iphigenie  in  Prima. 

I.  Einleitung.  Einleitend  hat  der  Lehrer  den  Schülern  zu  erzählen, 
daß  das  Stück,  ursprünglich  in  Prosa  verfaßt,  1779  bei  Hofe  aufgeführt 
wurde;  daß  Goethe  Orest,  Prinz  Konstantin,  später  Karl  August  Pylades, 
Knebel  Thoas,  Korona  Schröter  Iphigenie  war.  Dann  brachte  der  Dichter 
das  Drama  in  eine  halbpoetische  Form,  endhch  in  Italien  in  fünffüßige 
Jamben.  —  Den  Stoff  entnahm  er  der  griechischen  Heldensage,  wie  Euri- 
pides  sie  —  wie  es  scheint  zuerst  —  dramatisch  behandelt  hatte.  Iphigenie 
war  nach  seiner  Bearbeitung  des  Stoffs  nicht  in  Aulis  geopfert,  sondern 
von  Artemis  ins  Land  der  Taurier  entrückt  worden.  Dort  ist  sie  Priesterin 
der  Göttin,  der  nach  altem  grausamen  Brauch  alle  dort  landenden  Fremden 
geopfert  werden;  Amt  der  Priesterin  ist,  sie  durch  Besprengung  dem  Tode 
zu  weihn,  den  ihnen  dann  im  Innern  des  Tempels  andre  geben.  An  dieser 
Küste  landen  Orest  und  Pylades  nach  der  Weisung  Apolls,  der  dem  von 
den  Erinyen  Verfolgten  Befreiung  verheißen  hat,  wenn  er  das  heihge  Bild 
der  taurischen  Artemis  von  dort  nach  Brauron  in  Attika  schaffe.  Die 
Jünglinge,  die  alsbald  nach  ihrer  Ankunft  ungesehen  Lage  und  Beschaffen- 
heit des  Tempels  besichtigt  haben,  um  den  Raub  in  der  Nacht  zu  voll- 
bringen, werden  von  Hirten  entdeckt  und  gefangen,  nachdem  Orest  durch 
einen  seiner  Wahnsinnsanfälle  wehrlos  geworden  ist.  Vor  die  Priesterin 
geführt,  werden  sie  von  dieser  befragt,  berichten  den  Tod  des  Agamemnon 
und  der  Klytämnestra ;  aber  nur  Pylades  nennt  seinen  Namen,  den  sie 
noch  nicht  kennt.  Sie  will  nun  einen  unter  der  Bedingung  entlassen,  daß 
er  einen  Brief  von  ihr  nach  Argos  bringe.  Nach  des  lebensmüden  Orestes' 
Willen  soU  dies  Pylades  sein.  Damit  der  aber  auch  im  Falle  eines  Schiff- 
bruchs Kunde  in  ihre  Heimat  bringen  könne,  teilt  ihm  Iphigenie  den  In- 
halt des  Briefes  mit,  und  so  erfolgt  die  Wiedererkennung  mit  Orest.  Von 
da  an  sind  alle  drei  vereinigt,  durch  eine  List  ihre  Heimkehr  herbeizu- 
führen. Unter  dem  Vorwand,  das  Bild  sei  durch  die  Nähe  des  Fluch- 
beladenen entweiht,  wird  Thoas  die  Erlaubnis  abgewonnen,  es  an  das  Meer 
zu  bringen.  Dort  sollte  es  das  wartende  griechische  Schiff  aufnehmen. 
Der  Plan  gelingt;    der  König   erfährt   die  Flucht,   als   sie    schon   gelungen 
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scheint.  Widrige  Winde  aber  schleudern  die  Seefahrer  an  die  Küste  zurück, 
und  nun  wären  sie  verloren,  wenn  nicht  Pallas  Athene  erschiene  und  dem 
Scythen  geböte,  die  drei  mit  dem  Bilde  nach  Attika  ziehen  zu  lassen,  wo 
der  taurischen  Ai'temis  ein  neuer  Tempel  erstehen  solle.  So  stellte  das 
Drama  den  Sieg  einer  milderen  Götterverehrung  über  die  blutigen  Menschen- 
opfer der  Barbaren,  aber  auch  die  Überlegenheit  griechischer  List  über 
die  rohen  Scythen  dar,  und  die  Entlastung  des  vom  Fluche  verfolgten 
Muttermörders  erfolgte,  weil  dieser  mit  Gefahr  des  eigenen  Lebens  einen 
höheren  und  reineren  Gottesdienst  herbeiführen  half  —  also  eine  Tat  voll- 
brachte, die  sich  wohl  mit  den  Wallfahrten  oder  Kreuzzügen  des  Mittel- 
alters vergleichen  laut.  —  Schon  hier  kann  hervorgehoben  werden,  daß  manche 
Szenen  des  Goetheschen  Schauspiels,  aber  auch  manche  Züge  der  Fabel 
ganz  von  Euripides  entlehnt  sind,  so  der  Anfang  des  Stücks,  der  klagende 
Monolog  der  Iphigenie,  und  dann  besonders  der  Anschlag,  der  nach  erfolgter 
Erkennung  die  glückliche  Heimkehr  herbeiführen  soll  und  in  der  griechischen 
Tragödie  auch  herbeiführen  würde,  wenn  der  Poet  nicht  durch  die  Er- 
scheinung der  Göttin  der  ganzen  Handlung  eine  religiöse  Weihe  hätte 
geben  wollen. 

I.  Akt.  1.  Iphigeniens  Klage.  Sie  weiß,  daß  Götterwille  sie  in  das 
ferne  Land  entführt  hat;  aber  sie  fühlt  sich  dort  fremd,  zumal  wenn  sie 
am  Meeresufer  steht.  Ihr  Heimweh  steigert  sich  zu  tiefem  Schmerz  über 
den  Zustand  der  Frauen  und  deren  Hilflosigkeit;  sie  findet  eine  Ungerech- 
tigkeit der  Götter  darin,  daß  sie  dem  schwächeren  Geschlecht  die  Mittel 
versagt  haben,  die  den  Männern  zur  Verfügung  stehn.  —  Schon  hier  ist 
hervorzuheben,  daß  es  sich  in  der  ganzen  Dichtung  um  diesen  Gegensatz 
handelt,  der  fast  in  jeder  Szene  neu  beleuchtet,  zuletzt  zu  einem  hier  n^ch 
nicht  geahnten  Ergebnisse  führen  soll.  Endlich  drängt  die  getrübte  Stim- 
mung der  Priesterin  sie  zu  einem  Gebet,  in  dem  sich  ihr  noch  unerschüt- 
tertes Gottvertrauen,  aber  auch  als  höchster  Wunsch  das  ausspricht,  was 
zugleich  Ziel  der  Handlung  ist:  daß  ihr  glückliche  Heimkehr  beschieden 
sei;  ihr  Leben  in  der  Fremde  gilt  ihr  gleich  einem  zweiten  Tode. 

Arkas,  der  neben  dem  Könige  als  treuer  Berater  eine  ähnliche 
Stellung  einnimmt,  wie  der  Chorführer  in  vielen  alten  Tragödien,  kündigt 
dessen  Heimkehr  aus  siegreichem  Kriege  an,  möchte  ihm  aber  vor  allem 
einen  freudigen  Empfang  bei  der  Priesterin  sichern.  Noch  hat  sie  ihm 
nicht  einmal  ihren  Namen  und  ihr  Schicksal  anvertraut,  das  Gefühl  ihrer 
Verlassenheit  raubt  ihr  jede  Freude  am  Leben.  Und  doch  war  dieses 
keineswegs  so  zwecklos,  w^ie  es  ihr  erscheint;  von  ihrer  echt  weiblichen 
Güte  und  Reinheit  ist  auf  das  rauhe  Volk  ein  „Balsam  geträufelt",  der 
König,  stets  weise  und  tapfer,  ist  zum  Segen  für  seine  Untertanen  milder 
geworden;  ja  er  denkt  sie  zur  Gattin  zu  machen.  Darauf  bereitet  Arkas 
sie  vor.  Gerade  dies  aber  droht  iliren  höchsten  Wunsch  für  immer  zu 
vereiteln,  und  so  tritt  hier  schon  der  Widerstreit  der  Pflichten  hervor, 
um  dessen  Lösung  es  sich  handeln  wird.  Erschwert  wird  diese  dadurch, 
daß  die  Jungfrau  einem  Scythen  gegenübersteht,  dessen  im  Grunde  edle 
Natur  doch  für  zartere  Seelenregungen  kaum  den  richtigen  Ausdruck 
finden,    dagegen    durch    eine    Ablehnung    seines    Verlangens    tief   verletzt 
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werden  würde.  Offene  Gewalt  hat  Iphigenie  freilich  nicht  zu  fürchten, 
denn  Thoas'  Werbung  geht  aus  einer  ruhigen  Erwägung,  nicht  aus 
jugendHcher  Leidenschaft  hervor.  Aber  die  Ungewißheit  vergrößert  ihre 
innere  Qual. 

Wie  hier,  so  hat  auch  in  dem  folgenden  Dialog  zwischen  Iphigenie 
und  Thoas  der  Dichter  den  überlieferten  Gegensatz  des  Griechen-  und 
Barbarentums  zur  Darstellung  gebracht,  freilich  nur  in  einer  Weise,  die 
auch  für  uns  durchaus  glaubhaft  wird.  Die  Art,  wie  der  König  seine 
Werbung  ausspricht  und  kurz  begründet,  entspricht  ganz  Arkas'  Worten, 
daß  er  ins  Reden  keinen  Vorzug  setze.  Seine  schlichte  Aufrichtigkeit  er- 
schwert der  anderen  freilich  die  Erwiderung.  Sie  folgt  nun  dem  Rate, 
wenigstens  durch  volle  Aufrichtigkeit  Thoas'  Vertrauen  zu  erwidern;  es 
kommt  darauf  an,  ob  es  ihr  gelingen  wird,  durch  unbedingte  Wahrhaftig- 
keit ihm  einen  klaren  Einblick  in  ihr  Inneres  zu  geben  und  dadurch  ihre 
Weigerung  zu  rechtfertigen.  Bei  der  Erzählung  von  der  Geschichte  ihres 
Hauses  (die  einer  besonderen  Erläuterung  kaum  bedarf;  denn  die  Namen 
des  Pleisthenes,  Chrysippos  u.  s.  w.  sind  gleichgültig)  ist  vor  allem  wichtig, 
daß  Goethe  die  Tantaliden  in  unmittelbaren  Zusammenhang  mit  den  Ti- 
tanen bringt;  ja  er  scheint  anzunehmen,  daß  in  ihren  Adern  das  Blut  der 
Titanen  fließt.  Hier  ist  eine  eingehendere  Auseinandersetzung  über  die 
tiefere  Bedeutung  des  Titanenkampfes,  den  Gegensatz  der  alten  und  neuen 
Götter  angezeigt.  Bedeutet  dieser,  daß  auf  die  Herrschaft  der  ungebän- 
digten  Naturkräfte  die  einer  maßvollen  Weltordnung  folgte  —  wie  auch 
in  der  germanischen  Göttersage  der  furchtbaren  Wildheit  der  Riesen  die 
höhere,  mehr  geistige  Weisheit  der  Äsen  gegenübersteht  — ,  so  zeigt  sich 
sofort,  wie  Goethe  auch  hier  in  die  mythologische  Überlieferung  einen 
tieferen  und  zugleich  rein  menschlichen  Sinn  gelegt  hat.  Auch  nach  Iphi- 
geniens  Auffassung  des  in  ihrem  Hause  forterbenden  Fluchs  tritt  deutlich 
hervor,  daß  dieser  wesentlich  in  der  zügellosen  Heftigkeit  besteht,  ver- 
möge deren  in  diesem  Geschlecht  das  heiße  Blut  aus  einem  Verbrechen 
nach  dem  Rechte  der  Blutrache  immer  ein  neues  erzeugte;  es  wird  aber 
auch  zugleich  klar,  weshalb  und  in  welchem  Sinne  Iphigenie  sich  zur  Sühne 
berufen  glaubt.  Sie  hat  in  der  Schule  der  Leiden  die  Herrschaft  über  sich 
selbst  gewonnen,  und  weil  sie  zuerst  die  Quelle  alles  Unheils  ebenso  klar 
durchschaut  als  tief  empfunden  hat,  so  darf  sie  hoffen,  durch  ihre  eigene, 
reine  und  tiefere,  Auffassung  des  Lebens  auch  den  Ihrigen  den  inneren 
Frieden  zu  schaffen,  den  nur  eine  „stille  Seele"  verleihen  kann  (LiebHngs- 
ausdruck  Goethes,  1.  Iph.  IV,  1  v.  18  —  die  Zueignung  drittletzte  Strophe 
u.  s.  w.).  —  Thoas  freilich  versteht  diesen  Gedankengang  noch  nicht,  ihn 
verletzt  es  vielmehr,  daß  sich  Iphigenie  seinem  Willen  gegenüber  ausschließ- 
lich auf  ihr  innerstes  Gefühl  beruft.  So  weit  kommt  er  ihr  allerdings  ent- 
gegen, daß  er  sie  von  jeder  Forderung  losspricht,  falls  ihr  die  Heimkehr 
möghch  werde.  Man  sieht  hier  deutlich,  daß  der  Dichter  allen  Nachdruck 
ausschließlich  auf  die  inneren  Konflikte  legt;  einen  tragischen  Ausgang 
hat  er  sich  durch  diese  Erklärung  des  Königs  unmöglich  gemacht.  Iphigenie 
aber  empfindet  deutlich,  daß  es  gerade  die  echtweiblichen  Gemütsregungen 
sind,  die  ihr  zum  Widerstand  gegen  Thoas'  Wunsch  die  Kraft  geben.    Das 
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erkennt  auch  er.  Aber  in  seiner  sehr  begreiflichen  Empfindlichkeit  schilt 
er  sich  selbst,  daß  er  „mit  einem  Weibe  handeln  ging".  Es  ist  wohl  zu 
verstehn,  daß  sich  seiner  im  Hinblick  auf  eine  einsame,  freudlose  Zukunft 
heftiger  Mißmut  bemächtigt;  die  Segensmächte,  au  die  er  zu  glauben  an- 
gefangen, sind  jetzt  schuld,  daß  ihm  sein  Wunsch  verweigert  werden  kann; 
er  deutet  sich  das  als  Ungnade  der  Götter,  die  wegen  der  unterlassenen 
Opfer  zürnen.  Die  Versicherung  der  Priesterin,  daß  nur  Wahn  und  Miß- 
verständnis sie  blutgierig  glaube,  wirkt  auf  den  Verstimmten  nicht  mehr, 
er  befiehlt  Erneuerung  der  Opfer  und  kündigt  die  Ankunft  der  zwei  Ge- 
fangenen an.  Iphigenie  aber  wird  von  Schmerz  und  Grauen  durchzuckt; 
schon  das  Metrum  ihres  Monologs  deutet  auf  heftige  Erregung.  So  ist 
auch  etwas  von  den  lyrischen  Bestandteilen  der  alten  Tragödie  in  Goethes 
Dichtung  aufgenommen  worden.  Die  Worte  aber  der  Flehenden  beweisen, 
daß  noch  in  ihrer  Seele  das  Vertrauen  auf  ein  liebendes  Walten  der  Gott- 
heit unerschüttert  ist.  Wohl  klingt  es  fast  christlich,  daß  die  Unsterblichen 
der  Menschen  gute  Geschlechter  Heben.  Fremd  aber  war  diese  Anschauung 
den  Edelsten  und  Besten  der  alten  Griechen  keineswegs,  so  daß  auch  hier 
von  einem  inneren  Widerspruch  in  der  Zeichnung  der  vom  Dichter  vor- 
geführten Menschen  keine  Rede  sein  kann. 

II.  Ali.  Enthielt  der  erste  Akt  die  Vorgeschichte  der  Handlung  bis 
zu  dem  Augenblick,  wo  Iphigenie  der  Heimat  entrückt  ward  und  Aga- 
memnon nach  Troja  zog,  so  setzt  der  Dichter  nun  die  Exposition  dadurch 
fort,  daß  wir  den  weiteren  Verlauf  der  dortigen  Ereignisse  aus  dem  Munde 
des  Orest  und  Pylades  vernehmen.  Apoll  hat  die  Entführung  an  die  Be- 
dingung geknüpft,  daß  jener  die  Schwester  aus  dem  taurischen  Land  nach 
Delphi  bringen  soll.  Ihm  selbst  ist  längst  die  Hoffnung  auf  Glück  ge- 
schwunden ;  sein  Weg  ist  mit  Mutterblut  besprengt,  und  das  Orakel  deutet 
er  so,  daß  alle  Not  mit  seinem  Leben  zugleich  schwinden  werde.  Hier 
zeigt  sich  sofort,  wie  Goethe  auch  den  Furien  die  Bedeutung  gegeben  hat, 
die  ihrem  Wesen  entspricht.  Einerseits  erscheinen  sie  unter  den  näm- 
lichen Bildern,  welche  die  alten  Dichter  von  ihnen  brauchen  (losgelassene 
Hunde  —  die  uralten  Töchter  der  Nacht  u.  s.  w.)  —  dann  aber  enthüllen 
sie  sich  als  die  Qualen  des  bösen  Gewissens,  und  ihre  Verfolgung  besteht 
in  der  „ewigen  Betrachtung  des  Geschehenen",  zu  der  Orestes  immer  aufs 
neue  zurückkehrt.  Denn  in  ihm  hat  jene  finstere  Anschauung  Wurzel 
geschlagen,  daß  es  ..die  Götter  auf  Tantals  Haus  gerichtet"  haben  und 
deshalb  auch  er  schuldbeladen  untergehn  müsse.  Einen  hoffnungsvolleren 
Glauben  hat  sich  dagegen  Pylades  bewahrt,  hierin  Iphigeniens  Anschau- 
ungen teilend.  Er  will  nichts  wissen  von  einem  Fluch,  der  geheimnisvoll 
forterbt  von  Geschlecht  zu  Geschlecht;  „es  erbt  der  Väter  Segen,  nicht  ihr 
Fluch".  Fiührend  ist  seine  innige  Liebe  zum  Freund,  der  sie  erwidert; 
denn  nur  um  Pylades'  willen  wünscht  er  sich  noch  selbst  die  Rettung. 
Aber  auch  sonst  gehngt  es  jenem,  wenigstens  vorübergehend,  die  alte 
Heldenkraft  in  Orest  siegreich  aufflammen  zu  machen  (die  wundervolle 
Stelle:  „Große  Taten  —  ja  ich  weiß  die  Zeit  u.  s.  w.").  Einen  klugen 
Rettungsplan  zu  ersinnen,  ist  dieser  schon  deshalb  unfähig,  weil  hier  nur 
List   helfen   kann,    die   er   in   tiefster   Seele  verabscheut.     Seine   Hoffnung 
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knüpft  Pylades  an  den  Umstand,  daß  es  ein  Weib  ist,  in  dessen  Hand  ihr 
Schicksal  ruht.  Der  Grausamkeit  wird  die  Priesterin  gewiß  so  weit  als 
mögUch  widerstreben ;  hielt  sie  doch  bisher  den  blutigen  Brauch  gefesselt. 
Übrigens  aber  faßt  er  den  Befehl  des  Gottes  ganz  so  auf,  wie  ihn  Euri- 
pides  gedeutet  hatte.  Er  enthielt  danach  eine  Weisung,  die  auch  nach 
unserer  Anschauung  zu  einer  wirklichen  Sühne  führen  konnte.  Daß  sie 
aber  nur  eine  äußerhche  Lösung  darstellt,  nicht  zugleich  eine  im  Innern 
des  Gemüts  erfolgende  Versöhnung  bedeuten  würde,  wird  im  Fortgange 
der  Handlung  selbst  klar.  Mit  Iphigenien  will  er  nun  zunächst  allein  ver- 
handeln. Wenn  er  ihre  wahren  Namen  nicht  nennt,  so  hegt  der  Grund 
nahe  genug.  War  irgend  eine  Kunde  in  das  Land  der  Scythen  gedrungen 
von  jenem  Orakel  und  würde  dann  ihr  Anschlag  auf  das  Götterbild  be- 
kannt, so  schwand  jede  Möghchkeit  der  Rettung.  Anderseits  sorgt  Pylades 
liebevoll  für  den  Freund,  wenn  er  die  Jungfrau  um  Schonung  des  von  der 
Furie  Verfolgten  bittet.  Deshalb  ersinnt  er  klug  die  halbwahre  Geschichte. 
—  Iphigenie  wahrt  in  ruhiger  Gemessenheit  ihre  priesterhche  Würde, 
während  Pylades  sie  mit  heUer  Freude  als  Griechin  begrüßt.  Aber  da  er 
in  seiner  erdichteten  Erzählung  des  trojanischen  Kriegs  erwähnt,  fi-agt  sie 
nun  nach  dem  Ausgange  des  Kampfes.  Nur  kurz,  aber  um  so  wirksamer 
ziehn  die  Heldenbilder  der  Ilias  an  unserm  Auge  vorüber,  mit  gewaltiger 
Tragik  ergreift  dann  die  unvergleichlich  schöne  Schilderung  vom  Tode 
Agamemnons.  Noch  vermag  die  Jungfrau  den  ungeheuren  Schmerz  mit 
voller  Selbstbeherrschung  zu  tragen.  Als  sie  aber  hört,  daß  ihr  eigenes 
Los  des  gehebten  Vaters  Untergang  mitverschuldet  hat,  ist  um  ihre  Fas- 
sung geschehen.  Sie  verhüllt  sich  und  läßt  Pylades  allein,  der  doch  noch 
den  tiefen  Eindruck  seines  Berichts  beobachtet  hat  und  neue  Hoffnungen 
daran  knüpft. 

IIL  Akt.  Nur  so  lange,  daß  Iphigenie  sich  innerlich  wieder  fassen 
konnte,  währt  die  Pause  bis  zum  nächsten  Akt.  Das  Gespräch  der  Jung- 
frau mit  Orest,  ruhig  beginnend,  steigert  sich  bald  zu  mächtigster  Be- 
wegung. Durch  den  Verlauf,  den  es  nimmt,  wird  die  innere  Befreiung 
des  Jünglings  erst  vorbereitet,  dann  vollzogen.  Es  handelt  sich  also  um 
einen  Vorgang,  der  sich  in  der  tiefsten  Seele  des  vom  Fluche  Verfolgten 
vollzieht.  Da  ist  nun  vor  allem  die  vom  Dichter  planmäßig  angelegte  Vor- 
bereitung auf  die  große  Entscheidung  wichtig,  die  gegen  den  Schluß  des 
Aktes  erfolgt.  Schon  die  ersten  Worte,  mit  denen  Iphigenie  Orest  von 
seinen  Fesseln  befi^eit,  bewirken  eine  ungewöhnHche  Erregung  in  dem  An- 
geredeten; ist  ihm  doch,  als  spräche  eine  Himmlische  zu  ihm.  Ihr  hegt 
zunächst  an  weiterer  Kunde  über  ihr  Haus.  Als  ihr  der  Tod  des  Vaters 
mit  kurzem  —  offenbar  mit  innerem  Widerstreben  gesprochenem  —  Wort 
bestätigt  ist,  liegt  ihr  nichts  so  am  Herzen,  als  vom  Bruder  und  der 
Schwester  zu  hören.  Orests  knappes  ..sie  leben"  di'ängt  sie  zu  einem 
innigen  Dankgebet,  das  jener  durch  den  Bericht  von  der  folgenden  Greuel- 
tat unterbrechen  muß.  Und  nun  berichtet  er  seinen  Muttermord  in  den 
ergreifendsten  Tönen.  Erst  schildert  er  Elektra  und  ihr  knechtisch  elend 
durchgebrachtes  Leben  —  die  einzelnen  Züge  ennnern  an  Sophokles"  ge- 
waltige Tragödie  —  seine  Hörerin  aber  will  vor  allem  Bericht  über  Orest, 


III.  Der  Lesestoff.  VII,  79 

und  so  muß  dieser  im  Geiste  noch  einmal  alles  Furchtbare  durchleben, 
was  ihn  so  entsetzHch  quält.  —  Auch  hier  ist  auf  die  wundervolle  Kunst 
zu  achten,  mit  der  Goethe  die  antiken  Vorstellungen  von  den  Furien  mit 
dem,  was  sie  in  unsern  Augen  bedeuten  sollen,  in  eines  verschlingt. 
Andrerseits  läßt  die  volle  Wahrheit,  die  aus  Orests  Bericht  unzweideutig 
hervorkhngt,  immer  klarer  den  Eindruck  erkennen,  den  Iphigeniens  Nähe 
auf  den  Erzähler  macht:  ., wider  Willen  zwingt  mich  dein  holder  Mund". 
Hiernach  ist  es  denn  völlig  begreiflich,  daß  er  das  vom  Freunde  ersonnene 
Märchen  keinen  Augenblick  gelten  läßt;  ihre  große  Seele  darf  mit  keinem 
falschen  Wort  betrogen  werden.  So  erfolgt  sein  Bekenntnis  „ich  bin 
Orest"  —  aber  die  furchtbare  Erregung,  die  durch  die  Erwartung  des 
nahen  Todes  noch  gesteigert  wird,  übermannt  ihn  —  nach  seinem  letzten 
Wort  stürzt  er  hinweg,  um  mit  sich  allein  zu  sein.  Wie  schön  und  un- 
gezwungen die  Wiedererkennung  aus  Orests  Charakter  hervorgeht,  bedarf 
kaum  einer  Andeutung. 

Hier  haben  nun  manche,  auch  der  berufensten,  Kunstrichter  Goethe 
wegen  des  folgenden,  ihnen  allzu  kühl  erscheinenden  Monologs  angegriffen; 
aber  gewiß  nicht  mit  Recht,  wie  das  namentlich  Bielschowsky  (Goethe 
I  439)  überzeugend  nachgewiesen  hat.  Nach  ihrem  ganzen  Wesen  muß 
Iphigeniens  Seele  sich  nach  dem  Ungeheuern,  was  sie  gehört,  erst  wieder 
sammeln  im  Gebet;  auch  wenn  Orest  noch  anwesend  w^äre,  würde  sie  ihm 
nicht  um  den  Hals  fallen  —  denn  von  dem  fremden  Mann,  zu  dem  sie 
ihr  Inneres  zugleich  gewaltig  zieht,  entfernt  sie  doch  auch  ein  Schauer. 
Vor  allem  sagt  sie  sich  selbst,  daß  auch  er  einer  Vorbereitung  bedarf, 
damit  ihm  die  W^iedererkennung  zu  einer  Wohltat  werde.  Jene  ist  denn 
in  der  Tat  in  hohem  Grade  notwendig;  ihm  ist  zu  Mut,  als  ob  eine  Rache- 
göttin sich  in  ihr  verberge,  so  unwiderstehlich  wird  sein  Inneres  durch 
ihre  immer  wärmer  andringenden  Liebesworte  in  seiner  tiefsten  Tiefe  auf- 
geregt. Erst  sträubt  er  sich  gegen  die  Wahrheit,  die  ihn  zu  überwältigen 
droht  —  er  hält  sie  für  eine  von  plötzlicher  Liebeswut  entzündete  Bak- 
chantin,  bis  ihn  endlich  die  gesteigerte  Innigkeit  und  zugleich  die  zum 
mächtigsten  Pathos  gesteigerte  Freude  der  Jungfrau  von  der  Wahrheit 
überzeugt.  Da  wird  er  inne,  daß  er  seit  seiner  frühesten  Jugend  nichts 
so  geliebt  habe,  w^ie  er  sie  lieben  könnte.  Aber  mit  um  so  stärkerer  Qual 
stürmt  der  Gedanke  auf  ihn  ein,  daß  nun  der  Fluch  des  Hauses  sich  ganz 
erfüllen  werde,  w^enn  die  liebevolle  Schwester  gezwungen  werde,  den  ge- 
Hebten  Bruder  zu  töten.  Das  überwältigt  ihn.  Er  sinkt  ihn  Ohnmacht. 
Iphigenie  will  Pylades  zu  Hilfe  rufen,  und  es  folgt  ein  Monolog,  so  unbe- 
schreibHch  schön  und  ergreifend,  wie  nur  weniges  in  unsrer  ganzen  Lite- 
ratur. In  Orests  Innerem  sind,  schon  ehe  er  aus  der  Ohnmacht  erwacht, 
alle  Vorbedingungen  zu  seiner  Heilung  erfüllt.  Er  hat  noch  einmal  alle 
Schrecknisse  der  Vergangenheit  durchgekämpft;  er  ist  überzeugt  worden, 
daß  der  Fluch  die  reine  Seele  der  Schwester  unberührt  läßt.  Er  sieht, 
daß  sie  an  ihn  und  seine  ungebrochene  Heldenkraft  glaubt  und  daß  die 
Wärme  ihrer  Liebe  zunimmt,  je  tiefer  sie  in  die  Tiefen  seines  Gemüts 
schaut.  Ihr  ist  keinen  Augenblick  zweifelhaft  gewesen,  daß  er  nur  Werk- 
zeug eines  Schicksals  war,  welches  in  jedem  Fall  über  die  Mutter  herein- 
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brechen  mußte  („sie  rettet  weder  Hoffnung  weder  Furcht"  —  auch  sprach- 
lich zu  erläutern);  so  erscheint  nun  auch  ihm  seine  Schuld  als  eine,  nach 
dem  höchsten  sittlichen  Maßstab  gemessen,  verzeihliche;  der  Schwester 
herzerquickende  Klarheit  und  Keinheit  weckt  auch  in  ihm  die  bisher  zurück- 
gedrängte Macht  der  Liebe,  die  sich  stärker  erweist,  als  alle  Seelenqual, 
die  ihn  verfolgte.  Wie  nun  im  Innern  des  Jünglings  selbst  der  Übergang 
von  Verzagtheit  in  neues  gläubiges  Vertrauen  erfolgt,  das  ließ  sich,  eben 
weil  es  sich  hier  mehr  um  unmittelbare  Empfindung  als  um  einen  logischen 
Prozeß  handelt,  poetisch  gar  nicht  schöner  als  in  einer  Vision  darstellen. 
Orest  glaubt  sich  in  der  Unterwelt  —  dort  sieht  er  die  Vorfahren  ver- 
söhnt, die  sich  im  Leben  grausam  verfolgten.  Was  heißt  das  anders,  als 
daß  er  den  Glauben  an  eine  allüberwindende  Liebe  wieder  gewonnen  hat? 
In  die  Gegenwart  wird  er  erst  zurückgerufen,  als  die  beiden  andern  zu 
ihm  treten.  Aber  wenn  er  dann  aus  dem  Traum  erwacht,  so  wurd  er  inne, 
daß  der  Fluch  von  ihm  gewichen  ist;  er  fühlt  in  sich  wieder  die  Kraft, 
„nach  Lebensfreud'  und  großer  Tat  zu  jagen".  Deren  wird  es  aber  auch 
bedürfen,  daran  mahnt  Pylades;  —  denn  das  eigentliche  Ziel  der  Hand- 
lung, die  Heimkehr,  ist  noch  nicht  errungen. 

IV.  Akt.  In  strenger  Symmetrie  baut  sich  der  vierte  Akt  auf.  Weihe- 
voll beginnt  er  mit  einem  lyrischen  Erguß  der  Iphigenie;  mit  einem  andern, 
noch  großartigeren,  aber  wesentlich  anders  gestimmten  Gesänge,  dem 
Parzenliede,  schließt  er;  dort  macht  sich  die  höchste  Freude  Luft,  der 
Dank  für  die  gnädige  Götterfügung,  der  Segenswunsch  für  den,  der  mit 
sicherer  Ruhe,  mit  „stiller  Seele"  den  Plan  der  Rettung  ersonnen;  hier 
findet  die  tiefste  Verzagtheit,  der  das  Herz  der  Jungfrau  zugänglich  ist, 
erschütternden  Ausdruck.  In  der  Mitte  des  Akts  zeigt  ein  kürzerer  Mono- 
log, wie  die  frohe  Stimmung  des  Anfangs  sich  in  die  getrübte  des  Schlusses 
verwandelt.  Angeklungen  ist  der  Ton  des  Schmerzes  freilich  schon  im 
ersten  Monologe.  Dem  ganzen  Wesen  der  Priesterin  widerstrebt  die  Lüge, 
der  auch  sie  Worte  leihen  soll;  Sorge  auf  Sorge  schwankt  durch  ihre 
Brust.  Deren  Gewicht  wird  noch  erheblich  vermehrt  durch  die  Mahnung 
des  Arkas.  Sie  berichtet  ihm,  was  die  Vollziehung  des  Opfers  hindere; 
er  sieht  es  als  selbstverständlich  an,  daß  der  König  davon  benachrichtigt 
werde.  Nach  Pylades'  Willen  mußte  sie  das  versagen;  ihr  Gewissen  be- 
fiehlt ihr  zu  billigen,  was  gut  und  nützlich  ist.  Noch  einmal  wiederholt 
der  treue  Mann  seinen  fiiihern  Rat:  willigt  sie  in  des  Königs  Wunsch, 
dann  sind  die  beiden  Fremdlinge  gerettet,  ja  noch  mehr,  die  Milde,  deren 
Herrschaft  Iphigenie  im  Volke  begründet  hat,  wird  für  die  Zukunft  ge- 
sichert. Gegen  die  Stimme  ihres  eigenen  Innern  aber  kann  sie  sich  dazu 
nicht  entscliließen.  Dennoch  fühlt  sie  ihr  Herz  auf  einmal  umgewendet. 
Auf  die  reine  Freude  folgt  heftige  Qual;  doppelt  verhaßt  wird  ihr  der  Be- 
trug. Und  je  mehr  nun  Pylades  ihr  die  frühere  Stimmung  zurückzugeben 
sucht  —  er  meldet  Orests  völhge  Heilung,  die  glückliche  Vereinigung  mit 
den  Gefährten  — ,  um  so  ernster  widerstrebt  sie  seiner  Lockung.  Sie  be- 
kennt, daß  sie  die  Genehmigung  des  Königs  zu  der  von  ihm  ersonnenen 
Feier  nachgesucht  habe,  weil  sie  das  dem  Manne  schuldig  war.  Und  doch 
scheint  nichts  anderes  übrig  zu  bleiben,  als  den  Plan  weiter  zu  verfolgen. 
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Mit  lebhaften  Farben  malt  ihr  der  Freund  die  Bilder  der  glücklichen  Heim- 
kehr aus  —  fast  scheint  sie  überredet,  da  kehrt  der  „stille  Trauerzug" 
auf  ihre  Stirn  zurück.  Es  ist  nicht  die  Angst  vor  der  drohenden  Gefahr, 
es  ist  das  tiefste  innere  Widerstreben  gegen  die  ihr  zugemutete  Unwahr- 
heit, was  sie  quält.  Es  sind  ebenso  naheliegende  als  weitverbreitete 
Erwägungen,  auf  die  sich  der  durchaus  praktisch  gerichtete  Freund  stützt. 
Volle  ungetrübte  Reinheit  ist  im  Drang  des  wirklichen  Lebens  nicht  durch- 
zuführen; die  Not  zwingt  zu  dem  einzigen  offenstehenden  Ausweg.  Sie 
fühlt  sich  fast  durch  diese  Vorstellungen  überzeugt,  und  er  verläßt  sie  in 
der  sichern  Erwartung,  sie  werde  ihm  gehorchen.  Kaum  ist  er  fort,  so 
zeigt  ihr  Monolog,  daß  ihr  ganzer  Seelenfriede  auf  dem  Spiel  steht.  Muß 
sie  wirklich  die  Heimkehr  mit  einer  Undankbarkeit  gegen  ihren  Wohl- 
täter erkaufen,  dann  ist  es  ihr  nicht  mehr  möglich,  zu  vollbringen,  worin 
sie  den  höchsten  Zweck  ihres  Daseins  erkannt  hat;  denn  der  Fluch  des 
Hauses  —  das  fühlt  sie  tief  —  läßt  sich  nur  mit  reiner  Hand  und  reinem 
Herzen  entsühnen.  Gläubig  hat  sie  ihr  Vertrauen  auf  die  Götter  gesetzt, 
deren  Gnade  sie  ja  bereits  erfahren  hat.  Wird  sie  jetzt  dennoch  durch 
die  Not  gezwungen,  ein  Unrecht  zu  begehn,  dann  sieht  sie  sich  in  ihrer 
Hoffnung  getäuscht;  dann  war  auch  ihr  Glaube,  daß  die  Unsterblichen  der 
Menschen  gute  Geschlechter  lieben  (14)  ein  Wahn;  dann  hat  das  Parzen- 
lied recht:  es  fürchte  die  Götter  das  Menschengeschlecht;  auch  in  ihrer 
Brust,  besorgt  sie,  werde  dann  der  Titanen  Haß  gegen  die  Olympier  er- 
wachen.    So  ist  sie  also  im  tiefsten  Zwiespalt  mit  sich  selbst. 

V.  Akt.  Der  steigert  sich  noch,  als  sie  vor  Thoas  erscheinen  muß. 
Er  durchschaut  bereits  die  List,  welche  gegen  ihn  geplant  wird.  Der 
König  fragt,  weshalb  sie  das  Opfer  verschiebe;  ihre  Antwort  beweist  ihm, 
daß  es  vor  allem  die  Unmenschhchkeit  der  Tat  ist,  zu  der  sie  sich  nicht 
zwingen  lassen  will.  Nicht  ohne  Eindruck  bleibt  ihr  flehendes  Wort;  sie 
mahnt  den  König,  daß  der  Frau  kein  anderes  Mittel  möglich  sei,  und  der 
Adel  seines  Sinns  bricht  durch,  wenn  er  ihr  erwidert:  „ich  acht'  es  mehr 
als  eines  Bruders  Schwert".  Dann  aber  gibt  er  ihr  zu  verstehn,  daß  er 
der  List  bereits  die  kluge  Vorsicht  entgegengestellt  habe,  und  ihre  Ant- 
wort —  „und  eine  reine  Seele  braucht  sie  nicht"  —  enthielt  zugleich  die 
schwerste  Anklage  gegen  sie  selbst.  Ihr  Seelenkampf  treibt  sie  bis  zur 
Verzweiflung;  wie  ein  Schmerzensschrei  klingt  ihr  Ausruf:  ist  keine  Kraft 
in  meiner  Seele  Tiefen?  Besonnen  und  ruhig  fordert  nun  Thoas  Auskunft, 
wer  die  Fremden  seien.  Da  macht  sie  sich  in  der  höchsten  Not  klar,  daß 
hier  nur  noch  der  kühnste  Entschluß  Rettung  bringen  kann.  Denn  eine 
große  Tat  ist  die,  welche  mit  unwahrscheinlichstem  Erfolg  unternommen 
wird.  Dazu  ist  aber  auch  das  schwache  Weib  stark  genug.  Sie  weiß, 
welcher  Gefahr  sie  sich  und  die  Freunde  preisgibt,  aber  die  innere  Stimme, 
die  sie  treibt,  bezwingt  jedes  Bedenken:  sie  bekennt  die  volle  Wahrheit 
und  legt  ihr  ganzes  Schicksal  in  Thoas'  Hand:  „verdirb  uns,  —  wenn  du 
darfst".  Dann  mahnt  sie  ihn  in  ergreifenden  Worten  an  die  Pflicht  der 
Menschlichkeit  —  er  aber  versinkt  in  düsteres  Schweigen.  Nun  wird  ihr 
klarer,  welche  Schrecknisse  sie  durch  ihr  Geständnis  heraufbeschworen. 
Den  Argwohn  des  Königs,    sie  könnte  von  Betrügern  getäuscht  sein,  ver- 
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mag  sie  zu  widerlegen;  immer  dringender,  immer  inniger  werden  ihre 
Worte;  sie  mahnt  Thoas  an  das  frühere  Versprechen  —  er  wird  sichtHch 
von  ihr  erweicht.  Da  unterbricht  Waffenlärm  das  Gespräch.  Die  Griechen 
sind  von  den  Skythen  umringt,  kaum  bleibt  noch  Raum  zur  Flucht.  Auch 
Thoas  greift  zum  Schwerte.  Aber  Iphigeniens  Mahnung,  das  Heiligtum 
nicht  durch  Blutvergießen  zu  entweihen,  wirkt.  Pylades  und  Arkas  sollen 
den  Kampfbereiten  Stillstand  gebieten.  Nur  die  drei  Hauptpersonen 
bleiben  zurück.  Orest  erbietet  sich,  mit  den  Waffen  sich  als  den  Sohn 
Agamemnons  zu  erweisen.  Siegt  er,  so  soll  der  blutige  Brauch  für  immer 
abgestellt  sein.  Das  gefällt  dem  König;  er  ist  bereit,  selbst  den  Zwei- 
kampf zu  wagen.  Wieder  ist  es  Iphigenie,  die  beiden  klar  macht,  daß 
solche  Entscheidung  nicht  fromme:  Männer  mögen  einen  Streit  durch  das 
Glück  der  Waffen  ausmachen;  der  überlebenden  Frau  kann  er  nur  unend- 
liche Leiden  bringen.  Ohnehin  ist  der  Beweis  überflüssig,  ihr  Gefühl  kann 
sie  nicht  täuschen;  sie  weiß,  daß  der  vielgehebte  Bruder  vor  ihr  steht. 
Thoas  glaubt  ihr.  Aber  in  den  Raub  des  Götterbildes  ist  er  entschlossen 
nicht  zu  willigen  —  so  scheint  doch  ein  friedlicher  Ausgang  unmöglich.  Da 
erkennt  Orest,  was  des  Gottes  Spruch  eigentlich  gemeint  hat.  Doppel- 
sinnig waren  die  Orakel  oft  genug.  So  hat  auch  diesmal  Apolls  Befehl 
nicht  des  Gottes,  er  hat  Orests  Schwester  gemeint.  Diese,  und  nur  sie, 
hat  ihn  ja  schon  von  den  Furien  befreit,  und  indem  er  abschließt 

Gewalt  und  List,  der  Männer  höchster  Ruhm, 
Wird  durch  die  Wahi-heit  dieser  hohen  Seele 
Beschämt,  und  reines  kindliches  Vertrauen 
Zu  einem  edeln  Manne  wird  belohnt 

spricht  er  den  Grundgedanken,  den  uns  der  Dichter  durch  sein  Schauspiel 
zu  Gemüt  führen  will,  in  den  schönsten  Worten  aus.  Thoas  gibt  nach, 
erst  unmutig,  denn  er  muß  seinen  liebsten  Wunsch  opfern;  als  ihm  dann 
aber  Iphigenie  in  den  innigsten  Worten  dankt  und  um  seinen  Segen  bittet, 
da  wendet  er  sich  fi-eundlich  den  Scheidenden  zu,  und  mit  warmem  Hände- 
druck gehn  sie  voneinander. 

Wie  ist  es  wohl  möglich,  daß  diese  wundervolle  Lösung  getadelt 
worden  ist,  weil  hier  die  für  uns  unverständliche  Bedeutung  der  Orakel 
den  erwünschten  Abschluß  bringe?  Als  ob  nicht  auch  diese  antike  Vor- 
stellung vom  Dichter  so  gewandt  wäre,  daß  der  Götterspruch  nichts  be- 
sagt, als  was  sich  durch  die  ganze  Handlung  als  der  wahrhafte  Wille  einer 
gerecht  und  milde  waltenden  Vorsehung  vor  unsern  Augen  offenbart  hat! 
Es  hat  sich  in  der  Tat  bewährt,  daß  weibHche  Reinheit  und  Wahrhaftigkeit 
mehr  vermochten  als  alle  Waffen,  über  welche  die  Männer  verfügen.  Wie 
den  Faust  hätte  Goethe  die  Iphigenie  schließen  können:  das  Ewigweibliche 
zieht  uns  hinan. 

IV.  Die  Literaturgeschichte  auf  der  Schule. 

Schon  aus  dem  bisher  Gesagten  erhellt,  in  welchem  Umfang  und  in 
welchem  Sinne  eine  zusammenhängende  Behandlung  der  Literaturgeschichte 
in  den  obern  Klassen  der  Gelehrtenschulen  sich  empfehlen  wird.    Im  ganzen 
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ist  freilich  die  Ansicht  ziemlich  weit  verbreitet,  daß  sie  ganz  und  gar  nicht 
in  den  Schulunterricht  gehöre:  und  wenn  man  darunter  einen  zusammen- 
hängenden Vortrag  über  die  Entwickelung  unsrer  nationalen  Dichtung, 
wohl  gar  in  besondern  Lektionen,  versteht,  so  hat  das  Verdammungsurteil 
recht.  Früher  ist  tatsächlich  auf  vielen  Anstalten  in  solcher  Art  Literatur- 
geschichte getrieben  worden.  Da  wurde  denn  auch  von  denjenigen  Pe- 
rioden, aus  denen  die  Schüler  kein  einziges  Werk  selbst  kennen  lernten, 
ein  allgemeines  Bild  entworfen,  aber  auch  eingehend  über  den  Zusammen- 
hang der  nationalen  Bildung  mit  dem  politischen  Leben  gehandelt.  Man 
verfolgte  die  Einwirkung  der  Kirche  auf  die  poetische  Produktion,  man 
schilderte  die  Reste  humanistischen  Wissens,  die  in  einzelnen  literarischen 
Werken  oder  in  den  Wirkungen  auf  die  Volkssage  hervortreten.  Dann 
wurden  von  den  Dichtungen,  die  man  im  Unterrichte  keinenfalls  lesen 
konnte,  wenigstens  die  Titel  genannt,  gelegentlich  den  Schülern  auch 
charakteristische  Proben  daraus  mitgeteilt  und  bei  epischer  Poesie  der  In- 
halt erzählt,  der  ja,  überwiegend  romanhaft,  das  Interesse  der  Jugend 
wohl  zu  erregen  vermag.  Der  Stoff  war  besonders  in  der  mittelalterlichen 
Literatur  sehr  reichhaltig,  und  es  Heß  sich  damit  recht  viel  Zeit  ausfüllen. 
Man  ist  von  einem  derartigen  Verfahren  jetzt  wohl  allgemein  zurück- 
gekommen, offenbar  mit  Recht.  Jene  allgemeinen  Betrachtungen  sind  so 
abstrakt  und  entbehren  in  dem  Maße  aller  konkreten  Handhaben,  vermöge 
deren  man  für  sie  das  Interesse  der  Jugend  erregen  und  ihre  Ergebnisse 
zugleich  mit  den  übrigen  Ideenkreisen  des  Schulunterrichts  in  Zusammen- 
hang bringen  könnte,  daß  es  schlechthin  unmöglich  ist,  den  jungen  Leuten 
hier  wirklich  klare  Anschauungen  zu  vermitteln  und  sie  zu  eignem  Urteil 
zu  befähigen.  Einzelne  Fragmente  aber,  wären  sie  auch  noch  so  glück- 
lich ausgewählt,  können  nirgends  den  Eindruck  eines  poetischen  oder 
schriftstellerischen  Ganzen  ersetzen,  und  zwar  nicht  einmal  bei  einem 
Lehrer,  geschweige  bei  den  Schülern.  Wirklichen  Wert  für  diese  hat 
immer  nur  die  Bewältigung  eines  ganzen  Werkes;  erst  im  Zusammenhange 
eines  solchen  gewinnen  dann  auch  die  Teile  Interesse  und  können  richtig 
gewürdigt  werden.  Stützt  sich  nun  vollends  auf  die  Betrachtung  eines 
Bruchstückes  ein  fertiges  Urteil  über  den  Dichter,  das  man  der  Jugend 
mitteilt,  so  begeht  man  geradezu  ein  Unrecht.  Freilich  ist  die  Jugend 
nur  zu  geneigt,  derartige  Kritiken  nachzusprechen;  ja  die  meisten  kommen 
sich  selbst  außerordentlich  gebildet  vor,  wenn  sie  über  Poeten  mitreden 
können,  die  ihnen  im  Grunde  doch  völlig  unbekannt  sind.  Aber  gerade 
diese  Sorte  von  Halbwisserei  sollte  gründlich  aus  der  Welt  geschafft  werden. 
Es  ist  schlimm  genug,  daß  sie  ohnehin  durch  die  jetzt  so  beliebte  Richtung 
auf  enzyklopädisches,  d.  h.  oberflächliches.  Wissen  auf  den  verschiedensten 
Gebieten  begünstigt  wird. 

In  diesem  Sinne  also  gehört  die  Literaturgeschichte  in  der  Tat  nicht 
in  den  Lehrplan  einer  gelehrten  Schule.  Trotzdem  heißt  es  doch  zu  weit 
gehn,  wenn  man  jeden  zusammenhängenden  Überblick  über  die  Entwicke- 
lung unseres  Geisteslebens  und  namentlich  unserer  Poesie  aus  dem  Unter- 
richt verbannt  und  diesen  ausschließlich  auf  die  Beschäftigung   mit  lauter 

vereinzelten  klassischen  Dichtungen  beschränkt.     Einmal   ist  eine  gewisse 
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Kenntnis  der  für  das  Geistesleben  unseres  Volks  besonders  bedeutsamen 
Schriftwerke  ebenso  wissenswert  für  jeden  Gebildeten,  als  andere  geschicht- 
liche Tatsachen,  wovon  der  historische  Unterricht  aus  der  Vergangenheit 
unseres  Volkes  eingehendere  Kunde  gibt,  als  wenn  es  sich  um  fremde 
Nationen  und  ganz  entlegene  Zeiten  handelt.  Wenn  auch  die  politische 
Geschichte  immer  im  Mittelpunkte  stehn  wird,  so  können  wir  doch,  sobald 
es  sich  um  das  eigne  Vaterland  handelt,  die  kulturgeschichtliche  Entwicke- 
lung  nicht  ausschließen,  und  so  wird  ja  auch  jede  einigermaßen  ausführ- 
hche  Darstellung  der  deutschen  Geschichte  auf  die  hervorragendsten  Geistes- 
produkte hinweisen  müssen.  Außerdem  aber  erscheint  es  doch  angezeigt, 
denjenigen  Dichtungen  oder  Prosawerken,  deren  genauere  Behandlung 
allerdings  den  eigentlichen  Kern  des  deutschen  Unterrichts  bilden  soll,  ihre 
Stellung  im  Gange  der  Gesamtentwickelung  anzuweisen.  Wird  also  Be- 
schäftigung mit  einigen  mittelhochdeutschen  Dichtungen  in  den  Lehrplan 
aufgenommen,  so  bedingt  schon  die  grammatische  Einweisung,  die  teil- 
weise vorangehn,  teilweise  die  Behandlung  der  Texte  begleiten  wird,  daß 
von  der  Geschichte  der  Sprache  die  Rede  sein  muß.  Aber  auch  einige 
Mitteilungen  aus  der  deutschen  Mythologie  werden  vor  der  literarhisto- 
rischen Übersicht  angebracht  sein.  Ein  oder  das  andere  Lied  der  Edda 
wird  ja  die  Gedichtsammlung  enthalten,  und  daran  mag  sich  noch  eine 
Übersicht  über  die  Götter  des  deutschen  Heidentums  knüpfen,  mit  be- 
sonderer Betonung  der  Vorstellungen,  die  in  Volksmärchen  und  Volkssage 
fortgelebt  haben.  Hieran  und  an  eine  kurze  Inhaltsangabe  des  Hildebrands- 
lieds wird  sich  eine,  auch  durch  Beispiele  späterer  Dichter  zu  illustrie- 
rende Belehrung  über  die  Alliteration  schließen,  man  wird  der  altsächsi- 
schen EvangeHenharmonie  und  Otfrieds  zu  erwähnen  haben.  Übrigens 
aber  bedarf  es  einer  Aufzählung  der  poetischen  Reste  aus  der  Zeit  der 
Karolinger  und  Ottonen  nicht.  Den  Inhalt  des  Walthariliedes  vermittelt 
den  Schülern  am  besten  Scheffels  Umdichtung,  die  sie  privatim  lesen  und 
mündlich  nacherzählen  mögen.  So  kann  man  in  wenigen  Wochen  bis  zur 
mittelhochdeutschen  Zeit  gelangen.  An  die  in  den  untern  Klassen  teils 
gelesenen  teils  mündlich  erzählten  Sagen  läßt  sich  anknüpfen,  wenn  man 
die  Beschäftigung  mit  dem  Nibelungenlied  vorbereitet.  Da  wird  denn 
auch  von  der  nordischen  Gestaltung  der  Sigurdsage  gesprochen  und  einiges 
aus  der  Edda  mitgeteilt  werden  können.  Einzelne  Ausblicke  auf  andere 
Sagenkreise  bieten  sich  ja  hierbei  von  selbst.  Eine  vollständige  Sagen- 
geschichte würde  viel  zu  weit  führen  und  würde  auch  nur  ein  gewisses 
stoffliches  Interesse  befriedigen.  Immerhin  erscheint  eine  allgemeine  Orien- 
tierung über  die  Sagen  von  Karl  dem  Großen,  das  Rolandslied  u.  s.  w. 
schon  wegen  der  Benutzung  dieser  Stoffe  bei  Uhland  u.  a.  erwünscht. 
Kann  man  die  Gudrun  oder  die  Tiersage  in  den  Unterricht  hineinziehn, 
so  ergibt  sich  ohnehin  eine  Erweiterung  des  Gesichtskreises  nach  diesen 
Seiten.  An  den  Reinhard  knüpft  sich  dann  eine  kurze  Übersicht  über  die 
Entwickelung  der  Tiersage.  Von  der  eigentlich  romantischen  Poesie,  also 
der  höfischen  Epik,  wird  ebenfalls  einiges  schon  durch  Abschnitte  des 
deutschen  Lesebuchs  bekannt  geworden  sein.  Die  Lyrik  aber  sollen  die 
Schüler  in  Walthers  Gedichten   und  Sprüchen    unmittelbar   kennen  lernen. 
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Damit  aber  ist  im  wesentlichen  das  bezeichnet,  was  von  Literaturgeschichte 
aus  dem  Mittelalter  im  Unterricht  vorkommen  sollte.  Zugleich  aber  wird  es 
angebracht  sein,  den  reiferen  Schülern  einen  Überblick  über  die  Geschichte 
der  germanistischen  Forschung  zu  geben,  damit  auch  von  hieraus  ein 
helleres  Licht  auf  einige  ihrer  Koryphäen  falle.  Insbesondere  dürfte  hier 
außer  an  Grimm  auch  an  Uhland  erinnert  und  gezeigt  werden,  wie  eng 
seine  eigenen  Dichtungen,  die  ja  den  Schülern  längst  bekannt  sind,  mit 
seinem  Studium  der  mittelalterhchen  Poesie  zusammenhängen. 

Im  ganzen  aber  ergibt  sich  allerdings,  daß  die  sehr  viel  größere  Aus- 
dehnung, welche  von  vielen  Seiten  gerade  dieser  Periode  unsrer  National- 
literatur bereits  gegeben  worden  ist  oder  doch  gewünscht  wird,  ernsten 
Bedenken  unterhegt,  auf  die  bereits  hingewiesen  worden  ist.  Das  Erheb- 
lichste hegt  darin,  daß  alle  Zeit,  die  darauf  verwandt  wird,  mittelbar  der- 
jenigen entzogen  wird,  die  unserer  neueren  klassischen  Literatur  als  der 
für  unsere  Geistesbildung  ungleich  wichtigeren  gebührt.  Daher  wäre  eine 
planmäßige  Ungleichheit  der  Ausführlichkeit  gerade  bei  der  mittelalter- 
hchen Literatur  in  den  Kompendien,  die  man  den  Schülern  etwa  in  die 
Hände  gibt,  sehr  empfehlenswert.  Selbst  die  vielbenutzten  „Grundzüge 
der  deutschen  Literaturgeschichte"  von  Egelhaaf,  Heilbronn  11.  Auflage 
1895,  enthalten  erheblich  mehr,  als  für  den  eigentlichen  Unterricht  not- 
wendig ist,  während  das  oben  (p.  37)  genannte  kleine  Buch  von  Rudolf 
Lehmann  sich  in  \ael  engeren  Grenzen  hält. 

Das  Gleiche  gilt,  wie  ebenfalls  bereits  dargelegt  ist,  von  der  Lite- 
ratur des  Reformationszeitalters.  Eine  eingehendere  Betrachtung  erfordert 
hier  die  Entmckelung  der  Sprache.  Außerdem  ist  dies  die  richtige  Stelle, 
die  Jugend  auch  mit  einer  Anzahl  der  schönsten  Volkslieder  bekannt  zu 
machen,  ihr  deren  verschiedene  Gattungen  vorzuführen,  womit  sich  denn 
ungezwungen,  sofern  man  nicht  durch  konfessioneDe  Rücksichten  gehindert 
ist,  etwas  über  die  Geschichte  des  Kirchenhedes  mitteilen  und  durch  die 
aus  dem  Gesangbuche  bekannten  Lieder  belegen  läßt.  Von  den  Poeten 
jener  Zeit  kann  eigentlich  nur  Hans  Sachs  in  Betracht  kommen,  an  den 
man  einige  Notizen  über  die  Meistersingerei  anschheßen  mag.  Einige 
seiner  Schwanke  und  Fastnachtsspiele  mögen  herangezogen  und  bei  dieser 
Gelegenheit  das  Wichtigste  über  die  Mysterien  des  Mittelalters  und  über 
die  Art  und  Weise  gesagt  werden,  wie  die  Aufführungen  jener  Zeit  in 
den  Städten  bewerksteUigt  wurden.  Das  führt  dann  auch  gleich  auf  die 
Bühne  Shakespeares,  von  dem  ja  mindestens  zwei  Stücke  im  vierjährigen 
Lehrgang  der  obern  Klassen  gelesen  werden  müssen.  Für  die  satirischen 
Schriften  des  Jahrhunderts  läßt  sich  auf  der  Schule  noch  kein  rechtes  Ver- 
ständnis wecken.  Aber  auch  die  Literatur  des  17.  Jahrhunderts  kann  man 
ziemlich  kurz  behandeln.  Über  die  Bedeutung  von  Opitz'  deutscher  Poeterei 
müssen  die  Schüler  allerdings  unterrichtet  werden.  Aber  die  gesamte 
Poesie  der  Schlesier  kann  völlig  beiseite  bleiben  bis  auf  einige  Lieder  von 
Flemming  und  etliche  Epigramme  von  Logau.  Von  den  Bestrebungen  der 
Sprachgesellschaften  jenes  Zeitalters  wird  allerdings  etwas  gesagt  werden 
müssen.  Genaueres  Eingehen  auf  die  Gedichte  der  Pegnitzschäfer  oder 
auf  die  Romane  der  Zeit   hätte  gar  keinen  Zweck.     Erst   mit   dem  Streit 


VII,  86        1^6^  deutsche  Unterricht  und  die  philosophische  Propädeutik. 

zwischen  Gottsched  und  den  Schweizern  beginnt  die  Entwickelung,  welche 
auf  eingehendere  Behandlung  in  der  Schule  Anspruch  hat.  Anreihen 
werden  sich  aber  die  hier  wünschenswerten  Erörterungen  an  eine  mehr 
oder  minder  ausführliche  Lebensgeschichte  der  hervorragenden  Gestalten. 
Bei  Gottsched  selbst  wird  eine  solche  zwar  noch  nicht  am  Orte  sein;  es 
genügt  hier,  auf  seine  literarischen  und  kritischen  Bestrebungen  und  seine 
Wirksamkeit  für  das  Theater  hinzuweisen,  dem  gegenüber  Hallers.  Bodmers 
und  Breitingers  zu  erwähnen  und  die  wichtigsten  Streitpunkte  der  beiden 
Parteien  anzugeben.  Dem  Lehrer  bietet  sich  hier  in  dem  geradezu  klas- 
sischen Aufsatz  von  D.  Strauß  über  Klopstocks  Jugendgeschichte  die  beste 
Unterstützung.  Bei  Klopstock  erst  wird  man  beginnen,  die  wichtigsten 
Lebensumstände  zu  erzählen;  über  seine  letzten  Jahrzehnte  fi'eiKch  kann 
sich  der  Lehrer  recht  kurz  fassen.  Ungezwungen  mögen  sich  an  die  Be- 
schäftigung mit  seinen  Oden  einige  Mitteilungen  über  seine  poetischen 
Freunde  schließen.  Neben  Munckers  Biographie  behält  hier  doch  auch 
Strauß'  geradezu  klassische  Darstellung  seiner  Jugendjahre  ihren  Wert.  — 
Unter  den  Nachfolgern  des  Messiassängers  nehmen  die  Göttinger  die  erste 
Stelle  ein.  Mit  Liedern  und  Gedichten  von  Voß,  Stolberg,  Hölty,  aber 
auch  von  Bürger  und  Claudius,  die  man  mit  jenen  verbinden  wird,  sind 
die  Schüler  durch  die  Gedichtsammlung  schon  einigermaßen  bekannt;  um 
so  mehr  werden  sie  sich  für  einige  Mitteilungen  über  den  so  seltsam 
enthusiastischen  Freundschaftskultus  im  Göttinger  Hain  interessieren,  wne 
er  uns  namenthch  in  Voß'  Briefen  entgegentritt.  Des  letzteren  Homer- 
übersetzung verdient  eine  eingehendere  Würdigung.  Mit  Wieland  wird 
der  Unterricht  sich  kaum  ernstlich  beschäftigen.  Seine  Verdienste  um 
Shakespeare  werden  wohl  am  besten  bei  Lessings  Dramaturgie  behandelt, 
wie  andererseits  Gleims  Grenadierlieder  im  Anschluß  an  die  Literatur- 
briefe oder  an  Lessings  Korrespondenz  mit  dem  Dichter  zur  Sprache 
kommen.  —  Von  Lessings  Leben  w^rd  jedenfalls  eine  ausführlichere  Dar- 
stellung gegeben  w^erden  müssen,  schon  damit  die  Beschäftigung  mit  seinen 
Werken  sich  an  einen  sie  verknüpfenden  Faden  reihe,  vor  allem  aber, 
weil  des  Mannes  ganze  Gestalt  zu  den  größten  und  edelsten  gehört,  die 
unser  Volk  hervorgebracht  hat.  Herders  Bedeutung  für  unsere  Schule  ist 
erheblich  geringer.  Aber  dargelegt  werden  müssen  der  Jugend  die  zahl- 
reichen und  fruchtbaren  Anregungen,  die  von  ihm  ausgegangen  sind.  Auch 
von  dem  Einfluß  müssen  die  Schüler  etwas  erfahren,  den  er  auf  Goethe 
gehabt  hat.  Aber  auch  vom  Charakter  der  Sturm-  und  Drangperiode,  die 
ja  ebenfalls  wesentlich  durch  Herders  Einfluß  hervorgerufen  worden  ist, 
wird  geredet  werden  müssen,  schon  damit  den  jungen  Leuten  der  funda- 
mentale Gegensatz  zum  Bewußtsein  kommt,  der  Goethes  ganzes  Schaffen 
von  dem  der  jungen  Genies  trennt,  ein  Gegensatz,  der  sich  in  unserer 
Literatur  zu  wiederholen  scheint,  wo  immer  Poeten  darauf  ausgehn,  sich 
von  der  Leidenschaft  völlig  beherrscht  zu  zeigen  oder  doch  zu  stellen, 
und  dadurch  den  Schein  eines  Übermaßes  an  männlicher  Kraft  zu  er- 
wecken, während  die  echte  Poesie  nur  da  zu  finden  ist,  wo  der  Dichter 
jede  leidenschaftliche  Regung  so  weit  beherrscht,  daß  er  sie  sich  gegen- 
ständlich macht.  —  Das  ist  dann  zugleich   die   richtige  Vorbereitung   auf 
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Goethe,  dessen  Werke  man  ja  auch  am  Faden  einer  übersichtlich  gehaltenen 
Erzälilung  seines  Lebens  aufeinander  folgen  lassen  wird.  Die  in  Dichtung 
und  Wahrheit  besonders  hervortretenden  Momente  —  also  die  Leipziger 
Zeit,  die  Straßburger  Eindrücke  mit  dem  Sesenheimer  Idyll,  die  Wetzlarer 
Erlebnisse,  die  Frankfurter  Jahre,  die  Übersiedelung  nach  Weimar,  dann 
aber  auch  die  persönlichen  Verhältnisse,  in  die  er  hier  eintrat  —  all  das 
wird  im  Zusammenhang  vorzufühi'en  sein,  damit  man  an  der  richtigen 
Stelle  die  zu  genauerer  Besprechung  kommenden  Dichtungen  einschalten 
kann.  Auch  von  einigen  Romanen,  die  man  freilich  nicht  schulmäßig  be- 
handeln soU,  darf  man  doch  voraussetzen,  daß  die  Schüler  sie  für  sich 
gelesen  haben.  Das  Leben  des  Dichters  wird  bis  zur  italienischen  Reise 
und  seiner  Rückkehr  nach  Weimar  zu  verfolgen  sein;  auch  mag  kurz  die 
Änderung  seines  amtlichen  Verhältnisses,  die  Gründung  des  Hoftheaters, 
die  Campagne  in  Frankreich  und  im  Zusammenhang  damit  der  Eindruck 
zur  Sprache  kommen,  den  die  Revolution  auf  den  Dichter  machte.  Dann 
aber  wird  man  den  Hang  der  Erzählung  unterbrechen  müssen,  um  nun 
Schillers  Jugendgeschichte  einzufügen,  von  der  jedenfalls  so  viel  mit- 
zuteilen ist,  als  für  das  Verständnis  der  früheren  Dramen  zu  wissen  nötig 
erscheint.  Im  Zusammenhang  mit  dem  Don  Carlos  ist  dann  Körners  Ein- 
fluß auf  den  Dichter  zu  schildern  und  damit  zugleich  die  Einwirkung  der 
Kantschen  Philosophie,  aus  der  jedenfalls  einige  grundlegende  Anschau- 
ungen klar  gemacht  werden  müssen,  weil  sich  ohne  sie  nicht  bloß  in 
Schillers  philosophischen  Abhandlungen,  die  ja  im  Unterricht  schwerlich 
behandelt  werden  können,  sondern  auch  in  seinen  Dichtungen  so  manches 
nicht  begreifen  läßt.  Außerdem  ist  eine  Übersicht  seiner  historischen 
Studien  zu  geben.  Von  1794  an  aber  werden  am  besten  unsere  beiden 
größten  Dichter  in  ihrem  Zusammenwirken  dargestellt.  Bei  geschickter 
Auswahl  wird  sich  ein  Eingehn  auf  die  Xenien  als  besonders  anregend  er- 
weisen, namentHch  wird  hier  das  Übergewicht  der  bürgerhchen  Rührstücke 
auf  dem  damaHgen  Theater  hervorzuheben  sein  (vollständige  Ausgabe  mit 
Kommentar  von  Erich  Schmidt  und  Suphan,  Weimar  1893),  daran  schließt  sich 
eine  zusammenhängende  Betrachtung  der  Balladen,  welche  ja  durch  die 
vorangegangene  poetische  Lektüre  längst  vorbereitet  ist  —  es  folgt  Her- 
mann und  Dorothea  und  dann  die  ganze  Reihe  der  klassischen  Tragödien 
Schillers.  Von  Schillers  Tod  an  ist  aus  Goethes  Leben  nur  noch  einzelnes 
herauszuheben,  da  ein  genaueres  Eingehn  auf  die  Lyrik  und  die  Romane 
seiner  späteren  Zeit  gewiß  nicht  ratsam  erscheint.  — 

Wohl  aber  müssen  unsere  reiferen  Schüler  etwas  von  der  roman- 
tischen Schule  erfahren.  Ihre  Nachwirkungen  sind  auch  jetzt  noch  deutlich 
zu  spüren.  Man  braucht  nicht  die  seltsame  Bezeichnung  unserer  neuesten 
Literaturperiode  „von  Goethe  bis  zu  den  Baireuther  Festspielen"  ^)  zu  bil- 
ligen, wird  aber  doch  anerkennen  müssen,  daß  die  unter  den  Zeichen 
Wagners  dienende  Generation  im  wesentUchen  noch  unter  dem  Banne  der 
romantischen  Weltanschauung  steht.  Die  Schicksalstragödie  freilich  scheint 
sich  vöUig   überlebt   zu   haben;   nicht  unwichtig  aber   ist   es   sich  klar  zu 


^)  so  in  Kochs  deutscher  Literatmgeschichte. 
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machen,  wie  sie  sich  aus  Schillers  Braut  von  Messina  entwickeln  konnte.  Für 
das  Gymnasium  erwächst  hier  zugleich  die  Aufgabe,  darauf  hinzuweisen, 
wie  groß  der  Abstand  dieser  modernen  Schauerstücke  von  der  einzigen 
Schicksalstragödie  des  Altertums  ist.  Denn  die  törichte  Behauptung,  es 
gehöre  zum  Charakter  des  antiken  Dramas,  den  Menschen  unter  der 
Herrschaft  eines  blindwaltenden  Schicksals  darzustellen,  ist  leider  immer 
noch  ziemHch  verbreitet.  Auch  versteht  es  sich  ja  von  selbst,  daß  neben 
manchem  Ungesunden,  was  die  neue  Richtung  im  Anfang  unseres  Jahr- 
hunderts zeitigte,  doch  auch  die  allerwohltätigsten  Anregungen  von  ihr 
ausgingen. 

Hat  der  geschichtliche  Unterricht  vorzugsweise  die  Aufgabe,  die 
ganze  Größe  der  Jahre  1813  und  1814  der  Jugend  zu  Gemüt  zu  führen, 
so  wird  auch  der  Lehrer  des  Deutschen  zu  zeigen  haben,  wo  man  in  der 
Poesie  jener  Tage  die  Zeugnisse  dafür  finden  kann,  daß  unser  Volk  eine 
nationale  Wiedergeburt  erlebte.  Auf  die  größeren  Dichtungen  der  Schlegel 
und  Tieck  kann  freihch  der  deutsche  Unterricht  kaum  eingehn,  auch  für 
die  übrigen  Poeten  dieser  Richtung  nur  auf  lyrische  Gedichte  verweisen. 
Das  nämliche  gilt  von  den  außerhalb  dieses  Kreises  stehenden  Poeten, 
also  von  Hölderlin,  Platen,  Rückert;  besonderer  Nachdruck  ist  auf  die 
Vaterlandsheder  von  Körner,  Schenkendorf  und  Arndt  zu  legen.  Für 
H.  V.  Kleist  aber  sollte  man  noch  einige  Stunden  erübrigen,  damit  sein 
Prinz  von  Homburg  und  vielleicht  auch  die  Hermannsschlacht  ausführlicher 
besprochen  werden  können,  während  der  Kohlhaas  zur  Privatlektüre  emp- 
fohlen werden  mag. 

Viel  weiter  aber  braucht  sich  die  Übersicht  der  Literaturgeschichte 
nicht  auszudehnen.  Auch  über  Grillparzer  beginnen  erst  jetzt  die  Urteile 
sich  zu  klären.  Übrigens  sind  die  Gedichte  von  lebenden  Poeten  nicht 
etwa  ganz  aus  dem  Unterricht  auszuschheßen,  wie  ja  wohl  fast  alle  Ge- 
dichtsammlungen auch  neuestes  und  allerneuestes  enthalten.  Aber  einer 
neuen  Richtung  unserer  Literatur  Bahn  brechen  zu  helfen,  dazu  ist  jeden- 
falls die  Schule  nicht  berufen.  Ob  und  inwieweit  von  einer  solchen  über- 
haupt gesprochen  werden  kann,  darüber  kann  das  jetztlebende  Geschlecht 
noch  nicht  zu  Gericht  sitzen.  Die  eigentliche  Aufgabe  des  deutschen  Unter- 
richts ist  jedenfalls  nur,  der  Jugend  das  Verständnis  für  die  im  seitherigen 
Geistesleben  zu  dauernder  Geltung  gelangten  Schöpfungen  zu  erschließen 
und  die  in  unserer  klassischen  Poesie  enthaltenen  anregenden  Kräfte  für 
die  Bildung  unserer  Jugend  wirksam  zu  machen.  Wenn,  wie  doch  wohl 
an  vielen  Schulen,  zwischen  der  Reifeprüfung  und  der  Entlassung  einige 
Zeit  vergeht,  dann  läßt  sich  gerade  in  dieser  ja  wohl  auch  ein  summa- 
rischer Vortrag  über  die  neueste  Literaturgeschichte  rechtfertigen.  Aber 
andererseits  kann  sich  wohl  auch  ein  Lehrer  versucht  fühlen,  gerade  in 
diesen  letzten  Wochen  mit  einer  zusammenhängenden  Besprechung  des 
Faust  seine  Stunden  zu  beschließen. 

Gelingt  es  aber  dem  Unterricht,  in  den  reiferen  Köpfen  das  Bewußt- 
sein zu  wecken,  daß  auch  die  literarische  Entwicklung  unseres  Volkes 
einen  tieferen  inneren  Zusammenhang  hat.  so  wird  auch  der  Überblick, 
den   die  Schüler  von   ihr  erhalten,    für   ihre   allgemeine  Bildung  förderlich 


IV.  Die  Literaturgeschichte  auf  der  Schule.  VII,  89 

sein.  Daß  dieser  nur  auf  die  oberste  Stufe  gehört,  bedarf  keines  Beweises. 
Hat  man  die  Beschäftigung  mit  dem  Mittelhochdeutschen  schon  in  die 
Obersekunda  verlegt,  so  wird  man  auch  in  dieser  Klasse  von  der  mittel- 
alterhchen  Literaturgeschichte  handeln  und  kann  sich  dann  in  Prima  auf 
die  neuere  beschränken.  Unrichtig  wäre  es,  die  Reihenfolge  der  im  Unter- 
richt zu  lesenden  Werke  nach  ihrer  Zeitfolge  zu  ordnen,  wie  bereits  aus- 
geführt worden  ist.  Wohl  aber  gibt  dann  die  geschichthche  Übersicht 
willkommenen  Anlaß,  auf  das  früher  Gelesene  zurückzukommen  und  so 
manches  von  etwas  höherem  Gesichtspunkt  aus  zu  beleuchten,  als  es  bei 
der  ersten  Behandlung  möglich  war.  Das  wird  also  z.  B.  den  Goetheschen 
und  Schillerschen  Balladen  zugut  kommen,  vor  allen  den  letzteren,  bei 
deren  Lektüre  doch  auch  dem  Sekundaner  noch  manches  entgeht,  dessen 
ganze  Bedeutung  sich  dann  dem  Primaner  erschheßt.  Hat  man  schon  in 
Sekunda  den  Götz  vorgenommen,  so  kann  man  doch  erst  später  den  Zu- 
sammenhang dieses  Werkes  mit  der  Entwickelung  des  Dichters  anschaulich 
machen.  Aber  auch  die  Jungfrau  von  Orleans,  falls  sie  früher  schon  ge- 
lesen sein  sollte,  bedarf  einer  erneuten  Besprechung.  Denn  die  eigentliche 
Tragik  der  Handlung,  das  volle  Recht  des  Dichters,  von  den  überheferten 
Wundergeschichten  seiner  Quellen  einen  so  ausgiebigen  Gebrauch  zu  machen, 
der  tiefere  Grund  der  Montgomeryszene  —  alles  dies  und  manches  andere 
wird  erst  der  ältergewordene  Schüler  völlig  begreifen.  Hat  er  aber  schon 
ein  oder  zwei  Jahre  früher  den  ganzen  Verlauf  der  Handlung  kennen  ge- 
lernt, so  kann  nun  die  erneute  Würdigung  der  Dichtung  erheblich  kürzer 
gefaßt  werden  und  wird  nur  desto  tiefer  wirken.  —  So  würde  auch  unter 
der  Voraussetzung,  daß  der  Wallenstein  den  Primanern  noch  einmal  in 
seiner  ganzen  Größe  gezeigt  wird,  wenigstens  das  Lager,  vielleicht  auch 
etwas  mehr,  schon  in  Sekunda  behandelt  werden  können. 

Ein  Kompendium  der  Literaturgeschichte  wird  den  meisten  Lehrern 
erwünscht  sein.  Das  aber  könnte,  wie  gesagt,  ganz  erhebHch  knapper 
sein,  als  die  meisten  derartigen  Bücher  es  tatsächlich  sind.  Immer  noch 
werden  darin  gewöhnhch  eine  Reihe  von  Titeln  solcher  Schriften  auf- 
gezählt, die  den  Schülern  niemals  zu  Gesicht  kommen,  und  eine  der  über- 
flüssigsten Zugaben  enthalten  diejenigen,  welche  den  Inhalt  der  Werke 
eingehend  erzählen,  die  man  in  der  Klasse  selbst  behandelt,  so  auch  die 
bereits  erwähnte  und  in  Bezug  auf  den  Lehrstoff  durch  eine  löbliche  Spar- 
samkeit ausgezeichneten  Grundzüge  der  deutschen  Literaturgeschichte  von 
Egelhaaf.  Im  wesentlichen  beschritt  Herbsts  Hilfsbuch  der  deutschen 
Literaturgeschichte  den  richtigen  Weg,  indem  es  sich  grundsätzlich  auf 
das  beschränkte,  was  den  eigenthchen  Lehrstoff  des  deutschen  Unterrichts 
bilden  sollte.  Das  war  nun  fi-eihch  nach  den  gegenwärtig  herrschenden 
Anschauungen  zu  wenig.  Daher  ist  es  denn  auch  nach  dem  Tode  des 
Verfassers,  übrigens  noch  mit  seiner  Einwilhgung,  etwas  erweitert  worden. 
—  Neuerdings  sind  nun  dazu  mehrere  andere  Schulbücher  gekommen,  die 
aber  doch  wohl  nicht  bloß  im  Unterricht  benutzt  werden  sollen,  sondern 
zugleich  aUen  irgend  wissenswerten  Lehrstoff  zum  Nachschlagen  oder  ander- 
weitigen Gebrauch  darbieten.  Das  gilt  von  der  im  zweiten  Teil  von  Lions 
Lehrbuch  der  deutschen  Sprache  enthaltenen  Literaturgeschichte  (6.  Auflage, 
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Leipzig  1902),  von  Bötticher  und  Kinzel,  Geschichte  der  deutschen  Literatur, 
7.  Auflage,  Halle  1903,  von  Klee,  Grundzüge  der  deutschen  Literatur- 
geschichte, 6,  Aufl.,  Dresden  1904,  während  die  Neubearbeitung  des  Grund- 
risses von  GöDEKE  dem  Lehrer  alles  literarische  Material  an  die  Hand  gibt. 
Metrik  und  Poetik.  Zu  den  Gegenständen,  welche  oft  im  Lehrplan 
gelehrter  Schulen  besonders  aufgeführt  werden,  gehört  meist  auch  ein 
eigener  Lehrgang  in  der  Metrik,  sowie  in  der  Poetik  und  Rhetorik  (Sti- 
listik). Daß  die  Schüler  sich  auf  diesen  Gebieten  eine  Anzahl  von  Kennt- 
nissen aneignen  müssen,  ist  ja  unbestreitbar.  Die  Frage  ist  nur,  ob  darin 
überhaupt  eine  theoretische  Anweisung  gegeben  werden,  ob  diese  auf  irgend 
einer  Stelle  der  Lektüre  vorangehn  oder  ihr  folgen  soll.  Da  wird  sich 
nun  schon  aus  der  wiederholt  hervorgekehrten  Anschauung,  wonach  alles 
irgend  entbehrliche  Theoretisieren  und  jede  überflüssige  Abstraktion  im 
deutschen  Unterricht  zu  vermeiden  ist,  ergeben,  daß  die  früher  herrschende 
Manier,  zusammenhängende  und  zwar  meist  recht  weitläufige  Vorträge 
über  diese  Disziplinen,  namentlich  über  Rhetorik  und  Stilistik,  zu  halten, 
deren  Inhalt  dann  von  den  Schülern  wiederholen  zu  lassen  und  endlich 
auch  daran  Aufgaben  zu  knüpfen,  als  ein  arger  Mißbrauch  und  eine  schlecht- 
hin unverantwortliche  Vergeudung  der  Zeit  angesehen  werden  muß.  Alle 
Berufungen  auf  fi'ühere  Zeiten,  besonders  auf  die  Praxis  der  alten  Rhetoren, 
werden  gegenüber  der  geradezu  tödlichen  Langweiligkeit  der  meisten  ein- 
schlagenden Bücher,  aus  denen  man  die  Methode  dieser  besonderen  „Wissen- 
schaften" —  so  wurden  sie  ja  aufgefaßt  —  erkannte,  völlig  hinfällig.  Oft 
genug  griffen  die  Vertreter  dieser  Disziplinen  das  Werk  ganz  nach  akade- 
mischer Weise  an:  die  Herren  Sekundaner  und  Primaner  schrieben  die 
vom  Katheder  erschallende  Weisheit  nach,  arbeiteten  sie  auch  wohl  zu 
Hause  aus,  und  so  wurde  denn  in  der  Tat  recht  viel  Zeit  auf  Dinge  ver- 
wandt, die  in  dieser  Form  kaum  den  allergeringsten  Nutzen  brachten. 
Etwas  weniger  ausführlich  behandelte  mau  Metrik  und  Poetik,  aber  mit 
schlechthin  überflüssigem  Lehrstoff  waren  auch  diese  schwer  beladen.  Daß 
ein  rationeller  Unterricht  die  umgekehrte  Reihenfolge  beobachten  muß, 
nämlich  zunächst  eine  Menge  Metra  und  Gedichtarten  kennen  lehrt  und  dann 
erst,  daran  anknüpfend,  die  Theorie  durchnimmt,  das  wird  wohl  jetzt  als 
die  allgemeine  Überzeugung  aUer  einsichtigen  Schulmänner  anzusehen  sein. 
Ebenso  würde  also  auch  die  Rhetorik  und  Stilistik  besser  erst  dann  einiger- 
maßen systematisch  betrieben,  wenn  schon  eine  möglichst  lange  Reihe 
praktischer  Übungen  vorangegangen  ist.  Sei  es  denn  auch  gestattet,  erst 
beim  nächsten  Abschnitt  auf  das  in  diesen  Gebieten  Wünschenswerte  ein- 
zugehn.  Metrik  aber  und  Poetik  lehnen  sich  doch  jedenfalls  an  die  Beschäf- 
tigung mit  der  Literatur,  hauptsächlich  natürlich  an  die  eigene  Lektüre 
der  Schüler,  an  und  finden  also  wohl  hier  ihre  richtige  Stelle.  Handelt 
es  sich  nun  um  Kenntnis  der  Versmaße,  so  hat  das  Gymnasium  keinen 
wesenthch  andern  Weg  einzuschlagen,  als  die  Realschule.  Man  könnte 
hier  wohl  zweifeln,  ob  nicht  die  historische  Entwickehmg  es  geradezu 
wünschenswert  mache,  vom  Altdeutschen,  nicht  von  den  alten  Sprachen, 
auszugehn;  denn  sicherlich  ist  der  Einfluß  der  Antike  auf  unsere  Metrik 
in  sehr  wichtigen  Punkten   kein  glücklicher  gewesen,   und  gegenüber  dem 
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Versbau  vieler  Dichter  des  vorigen  Jahrhunderts,  die  sich  noch  ganz  an 
die  aus  dem  Altertum  herübergenommenen  Quantitätsgesetze  anschlössen, 
also  besonders  gegenüber  der  Schwerfälligkeit  der  Klopstockschen,  teilweise 
auch  noch  der  Vossischen  Verse  hat  unzweifelhaft  die  durch  die  Germanistik 
verbreitete  bessere  Einsicht  einen  entschiedenen  Fortschritt  herbeigeführt. 
Andererseits  zeigt  doch  schon  ein  flüchtiger  Blick  in  jede  deutsche  Metrik, 
wenigstens  in  jede,  die  zum  Schulbuch  bestimmt  ist,  daß  es  schlechthin 
unmöglich  ist,  die  einmal  aus  den  alten  Dichtern  und  Metrikern  herüber- 
genommenen Begriffe  und  Bezeichnungen  wieder  zu  verbannen.  Auch  hat 
sich  ja  unsere  Verskunst  mit  vollem  Bewußtsein  an  die  der  Griechen  und 
Römer  angeschlossen,  indem  die  von  Opitz  angeregte  und  von  den  späteren 
Klassikern  fortgeführte  Reform  die  beiden  Prinzipien,  das  auf  der  Betonung 
und  das  auf  der  Quantität  fußende,  miteinander  zu  verbinden  suchte.  Schon 
bei  der  Behandlung  der  Grammatik  und  der  Lektüre  ist  darauf  hinge- 
wiesen, daß  es  vor  allem  darauf  ankommt,  schon  den  kleineren  Schülern 
den  Unterschied  der  betonten  und  unbetonten  Silben  klar  zu  machen 
—  wobei  es  sich  freilich  weit  weniger  um  die  Tonstärke  handelt,  wie 
weitverbreitete  Lehrbücher  angeben,  als  um  die  Tonhöhe.  Ebenso  begreift 
schon  der  Sextaner  ganz  leicht,  daß  das,  was  die  Metrik  Thesis  nannte, 
oft  genug  in  deutschen  Gedichten  ausfällt,  weil  eben  das  Ohr  vor  allem 
die  regelrechte  Zahl  hochklingender  Silben  hören  will,  die  dann  allerdings 
auch  in  der  Regel  an  Stärke  hervorgehoben  werden.  —  Am  besten  geht 
man  hier,  um  den  Kindern  die  Grundbegriffe  klar  zu  machen,  von  einfachen 
Volksliedern  aus,  die  zugleich  gesungen  werden.  Dann  verstehn  sie  sofort, 
daß  es  sich  im  gesprochenen  Verse  gerade  so  gut  wie  in  der  musikalischen 
Melodie  um  den  Takt  handelt,  daß  die  einzelnen  Takte  dasselbe  sind,  was 
sie  später  mit  dem  gelehrten  Namen  Versfüße  nennen  hören,  und  daß 
Rhythmus  nichts  bedeutet,  als  Wiederkehr  der  nämlichen  Taktart.  An 
Liedern  wie:  „es  blasen  die  Trompeten"  —  oder  „Mit  dem  Pfeil,  dem 
Bogen"  lernen  die  Kinder  von  selbst  Hebung  und  Senkung  unterscheiden; 
an  Goethes  Hufeisen  sehen  sie,  daß  oft  genug  die  Reihenfolge  der  geho- 
benen und  gesenkten  Silben  wechselt  oder  die  Senkung  ganz  ausfällt.  Vor 
allem  wichtig  ist,  daß  es  in  jedem  Fall  von  dem  gegenseitigen  Verhältnis 
nebeneinander  stehender  Silben  abhängt,  ob  eine  als  Hebung  oder  Senkung 
anzusehen  ist.  Übrigens  aber  werden,  sobald  in  Quarta  lateinische  Senare 
aus  dem  Phädrus  skandiert  werden,  die  Bezeichnungen  Jambus,  Trochäus, 
Daktylus  und  Anapäst  keine  Schwierigkeiten  machen.  Die  Tertianer  lernen 
dann  den  Hexameter  kennen  und  an  ihm,  wenn  es  nicht  schon  früher  ge- 
schehen ist,  hat  man  ihnen  klar  zu  machen,  was  Cäsur  ist.  Bei  Real- 
schülern wird  die  Belehrung  über  alle  diese  Dinge  etwas  mehr  Zeit  kosten, 
weil  man  sie  hier  nur  von  deutschen  Gedichten  abstrahieren  kann.  —  An 
den  Hexameter  ward  sich  etwas  später  der  Pentameter  schließen.  Kommt 
man  aber  auf  dies  Gebiet,  und  vollends,  wenn  ein  mittelhochdeutscher 
Kursus  Aufschluß  über  die  Grundlagen  der  alten,  wahrhaft  deutschen  Metrik 
gebracht  hat,  dann  sollte  nicht  bloß  einmal,  sondern  bei  jedem  sich  bieten- 
den Anlaß  auf  den  fundamentalen  Gegensatz  des  antiken  und  des  deutschen 
Versbaus   hingew^iesen   werden.     Daraus   wird    sich   als    selbstverständlich 
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ergeben,  daß  sich  z.  B.  das  Gesetz  des  griechischen  Hexameters,  nament- 
lich die  Vertretung  des  Daktylus  durch  den  Spondäus  keineswegs  ohne 
weiteres  auf  den  deutschen  übertragen  läßt  und  daß  der  Fehler,  eine  tief- 
tonige  Silbe  als  Arsis  zu  behandeln,  schwerer  wiegt,  als  wenn  statt  eines 
Spondäus  ein  Trochäus  steht.  Die  Nibelungenstrophe  aber  und  die  Strophen- 
bildung der  Minnesänger  lernen  die  Schüler  direkt  durch  die  Lektüre  der 
altdeutschen  Dichtungen  kennen.  Klopstock,  später  Hölderlin  und  Platen, 
verlangen  dann  auch  ein  Verständnis  der  antiken  Odenmaße.  Die  Schüler 
des  Gymnasiums  sind  mit  diesen  aus  Horaz  vertraut;  an  Realanstalten 
wdrd  es  sich  empfehlen,  sie  dadm-ch  einzuprägen,  daß  man  je  eine  Strophe 
der  hier  in  Betracht  kommenden  Versmaße  auswendig  lernen  läßt.  Zu 
den  bereits  erwähnten  Versfüßen  wird  man  wohl  dann  noch  die  Choriamben 
fügen.  Aber  damit  dürfte  alles  genannt  sein,  was  zum  Verständnisse  dieser 
Gedichte  nötig  ist.  Mit  Kretikern,  ionischen  und  epitritischen  Versen, 
vollends  mit  dem  Amphibrachys  und  Bakchius  können  wir  im  Deutschen 
die  Jugend  verschonen.  Die  Primaner  der  Gymnasien  lernen  ohnehin  an 
den  Chören  des  Sophokles  diese  Dinge,  soweit  sie  überhaupt  wissenswert 
sind,  noch  genauer.  Daneben  aber  müssen  doch  auch  diejenigen  Erschei- 
nungen, die  sich  aus  dem  deutschen  Altertum  herüber  gerettet  oder  unter 
dem  Einfluß  der  romanischen  Literatur  entwickelt  haben,  also  vor  allem 
der  Stabreim,  der  Endreim  und  seine  verschiedenen  Arten,  sowie  die  eigen- 
tümliche Reimverschränkung  in  Stanzen,  Terzinen  und  im  Sonett,  aber 
auch  die  Assonanz  erläutert  werden.  Jedenfalls  zeigt  sich,  daß  der  eigent- 
liche Lehrstoff,  der  den  Schülern  zugeführt  werden  muß,  nicht  sehr  groß 
ist.  Man  hat  immer  noch  reichlich  Zeit,  ihnen  einzuprägen,  daß  der  Blank- 
vers seit  mehr  als  einem  Jahrhundert  der  Vers  des  ernsten  Dramas,  der 
vierfüßige  Trochäus  der  der  spanischen  Tragödie,  der  Fünffüßler  der 
Lieblingsvers  der  Serben  ist. 

Ganz  ähnlich  liegt  die  Sache  in  bezug  auf  Poetik.  Allgemeine  Be- 
trachtungen über  das  Wesen  der  Poesie  und  ihre  Wirkungen  können  sehr 
erbauhch,  werden  aber  selten  fruchtbar  sein.  Ihre  Einteilung  in  epische, 
lyrische  und  dramatische  Dichtung  ist  den  Schülern  in  dem  verschieden- 
artigen Lesestoff  längst  entgegengetreten.  Ob  man  überhaupt  von  didak- 
tischer Poesie  reden  sollte,  ist  mehr  als  zweifelhaft.  Die  eigenthch  klas- 
sischen Dichtungen,  die  man  unter  diese  Bezeichnung  bringen  könnte,  sind 
doch  die  von  Schiller  und  Goethe,  diese  aber  und  alle,  die  von  Zeitgenossen 
oder  späteren  Poeten  neben  ihnen  genannt  werden  können,  haben  einen  so 
bedeutenden  Stimmungsgehalt,  daß  man  gewiß  besser  von  Gedankenlyrik 
redet,  obschon  der  Ausdruck  auf  HaUers  Alpen  und  Kleists  Frühhng  weniger 
paßt.  Daß  es  neben  den  heroischen  Epen  auch  Idyllen  gibt,  ist  ja  den 
jungen  Leuten  schon  aus  der  Gedichtsammlung  und  sonstiger  Lektüre  be- 
kannt; vom  Stil  des  Epos  ist  beim  Laokoon,  den  Nibelungen  und  Hermann 
und  Dorothea  gehandelt  worden;  die  Schüler  des  Gymnasiums  lesen  Homer 
und  Virgil,  manches  daraus  in  Übersetzungen  doch  wohl  auch  die  der 
Realschulen.  Die  verschiedenen  Richtungen  der  eigentlichen  Lyrik  kommen 
schon  beim  VolksHed  zu  Sprache.  Die  Unterscheidung  einer  Lyrik  der 
Anschauung   und   einer   Lyrik   des   Gefühls   ist   logisch  kaum   aufrecht  zu 
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halten.  Die  Unterscheidung  von  Ballade  und  Romanze  ist  bekanntHch 
nicht  durchzuführen;  man  beschränkt  sich  am  besten  auf  die  Bemerkung, 
dals  man  jetzt  unter  Balladen  erzählende  Gedichte  nach  Art  der  nordischen 
Volkslieder,  unter  Romanzen  die  nach  Art  der  Romanen  (Spanier,  Italiener, 
Franzosen)  gedichteten  versteht.  Gelegentlich  werden  auch  Legenden, 
Parabeln  und  Allegorien  bereits  vorgekommen  sein.  —  Oden  haben  die 
Primaner  der  Gymnasien  in  ihrem  Horaz,  aber  auch  Hymnen;  die  andern 
mag  man  auf  Klopstock  verweisen  oder  auf  Goethes  in  freien  Rhythmen 
gehaltene  Dichtungen.  Für  den  Dithyrambus  kommt  eigentlich  nur  Schillers 
bekanntes  Gedicht  in  Betracht.  —  Auf  die  sich  in  Stollen  und  Abgesang 
gliedernde  Form  \ieler  Lieder  werden  die  Schüler  bei  Walther  von  der 
Vogelweide  aufmerksam,  man  kann  sie  ja  aber  auch  in  vielen  der  be- 
kanntesten Lieder,  besonders  auch  der  Kirchenlieder,  nachweisen.  Aber 
auch  die  Hervorhebung  des  sogenannten  Hildebrandstons  als  einer  sehr 
verbreiteten  Strophenbildung  ist  zweckmäßig.  Über  den  Begriff  der  Elegie 
wird  man  bei  Gelegenheit  des  Hainbunds  reden;  es  ist  nicht  unwichtig, 
daß  recht  bestimmt  ausgesprochen  werde,  wie  falsch  eigentlich  die  moderne 
Auffassung  der  Elegie  als  eines  sentimentalen  Klagegesangs  ist;  erscheint 
doch  selbst  die  Meinung,  daß  das  Wort  ursprünglich  etwas  derartiges  be- 
zeichnet habe,  mehr  als  zweifelhaft.  Vom  Epigramm  bieten  die  gewöhn- 
lichen Schulschriftsteller  wenig  Proben,  und  es  wird  kaum  Zeit  bleiben, 
auf  Lessings  bekannte  Abhandlung  einzugehen.  Die  klassischen  Muster 
dieser  Gattung  sind  Schillers  und  Goethes  Xenien.  Eine  ganze  Reihe  sinn- 
reicher Sprüche  soll  jede  Gedichtsammlung  enthalten;  unsere  Literatur  hat 
deren  eine  reiche  Fülle.  Auf  den  zum  Teil  köstlichen  Gehalt  von  Rückerts 
Weisheit  des  Bramahnen  hat  F.  Kern  in  seiner  trefflichen  Monographie 
(Oldenburg  1868)  aufmerksam  gemacht,  im  Unterricht  wird  freilich  nur 
einiges  daraus  vorkommen  können.  —  Von  ausländischen  Formen  müssen 
unsere  Schüler  wenigstens  die  wichtigsten  italienischen,  also,  wie  bereits 
angedeutet  wurde,  Terzine,  Stanze  und  Sonett  kennen  lernen,  auch  diese 
am  besten  an  auswendig  gelernten  Musterbeispielen.  Madrigal,  Ritornell 
und  Siziliane  dürfen  wir  ihnen  erlassen,  nicht  aber  das  Ghasel  und  die 
Makame.  —  Das  wichtigste  über  die  Theorie  des  Dramas  ist  nach  den 
früheren  Ausführungen  an  Lessings  Dramaturgie,  mittelbar  an  Aristoteles 
anzuschließen.  Die  wesentlichen  Unterschiede  der  modernen  von  der 
antiken  Bühnenkunst  müssen  ja  auch  bei  der  Besprechung  der  einzelnen 
klassischen  Werke  deutlich  gemacht  werden.  Für  das  moderne  Lustspiel 
liefern  vor  allem  Shakespeare  und  Meliere  Muster,  denen  sich  in  der 
deutschen  Literatur  bis  jetzt  leider  nur  wenig  anreihen  läßt. 

So  hat  also  der  Unterricht  selbst  für  eine  zusammenfassende  Übersicht 
auch  der  Poetik  die  notwendigsten  Grundlagen  gegeben.  Eine  solche  wird 
allerdings  im  Unterricht  der  oberen  lOassen  wünschenswert  sein,  damit 
die  sonst  nur  gelegentlich  vorgekommenen  Begriffe  und  technischen  Aus- 
drücke völlig  deutlich  werden  und  sich  dauernd  einprägen,  aber  auch  für 
manches  noch  besonders  bezeichnende  Beispiele  nachgeholt  werden.  Wo- 
hin man  diese  jedenfalls  sehr  kurz  zu  fassende,  also  nur  wenige  Stunden 
füllende,  Darstellung  legen  will,   ist  an  sich  gleichgültig;    vielleicht  eignet 


YII    94        I*6r  deutsche  Unterricht  und  die  philosophische  Propädeutik. 

sich  der  Schluß  des  Lehrgangs  der  Sekunda  dazu.  Den  Schülern  noch  eigene 
Kompendien  der  Metrik  oder  der  Poetik  in  die  Hand  zu  geben,  lohnt  sich 
kaum.  Alles  Wünschenswerte  zusammengedruckt  würde  kaum  einen  Bogen 
füllen.  Der  Lehrer  findet  im  zweiten  Teil  von  Lyons  Handbuch  der 
deutschen  Sprache  alles  ErforderHche  und  mehr  als  das. 

V.  Aufsätze  und  mündliche  Vorträge. 

Untere  Klassen.  Bewähren  soll  sich  der  Erfolg  aller  theoretischen 
Anweisungen  und  mündlichen  Besprechungen  im  deutschen  Unterricht  in 
der  daraus  hervorgehenden  Befähigung  zu  eigener  Darstellung,  sowohl  in 
mündHchem  Vortrag  als  in  schriftUcher  Ausarbeitung.  Naturgemäß  ist  das 
gesprochene  Wort  früher  als  das  geschriebene.  Darum  muß  auch  un- 
bedingt in  den'  unteren  Klassen  das  Reden  dem  Schreiben  vorangehn;  dies 
kann  und  soll  hier  —  erst  ausschließlich,  dann  wenigstens  überwiegend 
■ —  nichts  sein  als  eine  durch  die  Schrift  festgehaltene  Wiederholung  des 
mündhch  Gelernten.  Je  weiter  dann  die  Entwickelung  des  Kindes  fort- 
schreitet, je  mehr  wird  die  Aufzeichnung  zu  einem  wesentlichen  Hilfs- 
mittel, wenn  es  gilt,  einen  ausführlichen  Gedankengang  zu  gliedern  und 
ihm  die  im  einzelnen  Falle  angemessene  Einkleidung  zu  geben.  Handelt 
es  sich  einmal  darum,  einen  größeren  mündlichen  Vortrag  zweckmäßig 
vorzubereiten,  so  wird  eine  vorangehende  schriftliche  Ausführung  meist 
empfehlenswert,  bisweilen  geradezu  notwendig  sein.  Daher  erscheint  es 
angemessen,  in  den  untern  Klassen  von  der  Ausbildung  der  mündhchen 
Rede  auszugehn   und   die   schrifthchen  Übungen    darauf  folgen  zu   lassen. 

Wie  im  Anschluß  an  die  zur  Besprechung  kommenden  Lesestücke 
jede  von  einem  Schüler  verlangte  Antwort  ihn  zugleich  an  fließendes  und 
sprachrichtiges  Reden  gewöhnen  soll;  wie  es  einzurichten  und  was  zu 
beachten  ist,  damit  diese  praktische  Folge  recht  sicher  und  allgemein  er- 
reicht werde,  ist  schon  bei  der  Behandlung  der  Lektüre  p.  65  ff.  zur  Sprache 
gekommen.  Auch  von  den  Forderungen,  die  man  beim  Aufsagen  eines 
Gedichts  oder  der  Erzählung  einer  Geschichte  an  die  Schüler  zu  stellen 
hat,  ist  das  Wichtigste  bereits  bemerkt  worden.  Denn  auf  diese  beiden 
Arten  des  Vortrags  werden  sich  ja  auf  der  unteren  Stufe  die  Redeübungen 
beschränken.  Das  Gedächtnis  des  zehn-  bis  zwölfjährigen  Knaben  faßt 
meist  recht  schnell  auf  und  es  ist  nicht  mehr  als  bilHg,  daß  sich  die  Schule 
dies  zunutze  mache.  Wertloses  sollte  man  trotzdem  niemals  auswendig 
lernen  lassen.  Auch  die  Vorbereitung  auf  mündliche  Erzählung  besteht 
ja  bei  recht  vielen  kleineren  Schülern  darin,  daß  sie  sich  das  Gelesene 
wörtlich  einprägen,  und  sie  haben  auch  Nutzen  davon,  während  es  anderer- 
seits von  wachsender  Selbständigkeit  zeugt,  wenn  sie  sich  nicht  mehr 
ängstlich  von  dem  Wortlaut  ihres  Textes  abhängig  machen.  Da  wird  sich 
denn  auch  von  selbst  einstellen,  was  bei  allem  Memorierten  erst  gelernt 
werden  muß,  daß  nämlich  das  Vorgetragene  klingt,  als  wäre  es  erst  im 
Augenblick  des  Sprechens  frei  im  Geiste  entstanden:  es  empfängt  dann  in 
der  Tat  durch  die  Reproduktion  neues  Leben.  Oft  genug  wird  das  aus- 
wendig Gelernte    so  abgeleiert,    daß   man    dem  Redenden   sofort   anmerkt 
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wie  wenig  sein  eigenes  Denken  und  Empfinden  von  dem  weiß,  was  die 
Lippen  plappern.  Da  muß  bestimmt  eingegriffen,  richtige  Betonung  und 
angemessene  Gliederung  des  Vortrags  unnachsichtlich  gefordert  werden. 
Bei  manchem  langsam  begreifenden  oder  mit  einem  widerstrebenden  Organ 
ausgestatteten  Knaben  kann  der  Lehrer  hierbei  sehr  viel  Geduld  brauchen. 
Er  wird  ihm  selbst  das  Richtige  vorsprechen,  dann  den  Wetteifer  der  Mit- 
schüler aufrufen  müssen.  Gedichte  sollen  ein  für  allemal  erheblich  lang- 
samer gesprochen  werden  als  Prosa.  Fleißige  Schüler  suchen  oft  durch 
die  Atemlosigkeit,  mit  der  sie  ihr  Gedicht  aufzusagen  wissen,  dem  Lehrer 
zu  beweisen,  wie  gut  sie  es  gelernt  haben.  Diesen  muß  fühlbar  gemacht 
werden,  wie  sehr  unter  dem  an  sich  löblichen  Eifer  die  Schönheit  und 
Deutlichkeit  ihres  Vortrags  leidet.  Namentlich  ist  auf  Einhaltung  der  für 
die  volle  Klarheit  überall  nötigen  Pausen  unerbittlich  zu  halten,  nicht  bloß, 
wo  diese  schon  durch  die  Interpunktion  geboten  sind,  sondern  auch  überall, 
wo  bei  rasch  aufeinander  folgenden  Worten  irgend  Mißverständisse  ent- 
stehen könnten.  Also  lasse  man  sprechen:  Burg  Niedeck  war  —  im  Elsaß 
—  der  Sage  wohl  bekannt;  Und  sieh,  aus  dem  Felsen  —  geschwätzig,  — 
schnell,  —  springt  murmelnd  hervor  ein  lebendiger  Quell.  Soll  etwas  den 
Hörer  Überraschendes  gesagt  werden,  so  diene  ein  kurzes  Innehalten 
dazu,  seine  Neugier  rege  zu  machen:  Sein  Pferd  er  an  die  Pforte  band, 
im  Innern  —  einen  Leichnam  fand  u.  s.  w.  Daß  man  den  Knaben,  der 
ein  Gedicht  vortragen  soll,  vor  die  andern  treten,  diese  ansehn  und  sich 
von  ihnen  ansehn  läßt,  versteht  sich  ja  wohl  von  selbst;  das  gewöhnt  sie 
zugleich,  im  Stehn  eine  schickliche  Haltung  zu  bewahren  und  die  Ver- 
legenheit zu  überwinden,  die  bescheidene  Gemüter  bei  solchem  Anlasse 
befällt.  Auf  Begleitung  der  Rede  mit  Gestikulation  verzichtet  die  Schule 
am  besten  ganz.  Harmlos  dagegen  und  ein  glückliches  Mittel,  mehrere 
zugleich  zu  beschäftigen,  ist  es,  manchmal  die  in  Balladen  vorkommenden 
Reden  an  verschiedene  Schüler  zu  verteilen.  Im  Chor  aber  reden  zu  lassen 
empfiehlt  sich  nicht;  verständige  Betonung  wäre  dabei  kaum  zu  erreichen. 
Wohl  aber  ist  es  gut,  die  Bücher  der  Schüler,  die  auf  ein  Gedicht  oder 
eine  Erzählung  hören  sollen,  schließen  zu  lassen,  weil  sonst  die  Aufmerk- 
samkeit doch  geteilt  ist.  Wenn  aber  die  Knaben  frei  erzählen  sollen,  so 
bedarf  es  einer  sorgfältigen  Vorbereitung.  Wir  haben  nicht  bloß  dem 
jedesmal  Aufgerufenen  eine  Gelegenheit  zum  Reden  zu  schaffen,  sondern 
auch  dafür  zu  sorgen,  daß  das  von  ihm  Vorgetragene  für  die  Hörenden 
anregend  und  erfreulich  sei.  Da  sind  nun  gewisse  Unarten  sehr  verbreitet. 
Viele  fangen  ihre  Sätze  an,  ohne  überlegt  zu  haben,  wie  sie  damit  zu 
Ende  kommen  wollen.  Dann  stocken  sie  plötzlich,  wissen  nicht  weiter 
und  fangen  zum  zweitenmal  an.  Das  muß  ihnen  von  vornherein  abgewöhnt 
werden.  Lasse  man  sie  ruhig  bei  einfachen  Geschichten  alle  Sätze  mit 
„und"  oder  „und  da"  verbinden;  das  gewöhnen  sie  sich  später  ganz  von 
selbst  ab;  aber  wer  sich  in  seinen  Konstruktionen  mehr  als  einmal  ver- 
wickelt, der  trete  ab  und  bereite  sich  für  ein  anderes  Mal  besser  vor.  Die 
sich  von  selbst  bietenden  Pausen  sollen  vor  allem  dazu  dienen,  daß  der 
Sprechende  sich  überlegt,  was  er  sagen  will;  er  darf  sie  aber  nicht  mit 
unartikulierten  Lauten  ausfüllen.   Jedenfalls  sind  die  vielen  Übeln  Gewohn- 
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heiten,  die  manche  im  ganzen  späteren  Leben  nicht  abzulegen  vermögen, 
gerade  auf  den  untersten  Stufen  am  leichtesten  zu  besiegen.  Wird  dies 
versäumt,  so  kann  man  erleben,  daß  auch  Knaben  mit  durchaus  fehlerlos 
gebauten  Organen  zu  stottern  beginnen  und  das  nachher  nicht  wieder  los 
werden.  Das  wichtigste  Mittel,  sie  zu  fließendem  und  zugleich  gefälligem 
Vortrag  zu  gewöhnen,  ist  selbstverständlich  das  Beispiel,  das  der  Lehrer 
gibt.  Schon  deshalb  sollte  ein  Teil  des  für  die  kleineren  Schüler  wissens- 
werten Lehrstoffs  ihnen  nicht  aus  dem  Buch,  sondern  durch  das  lebendige 
Wort  des  Lehrers  zugeführt  werden.  Dazu  eignet  sich  vor  allem  die 
Sagengeschichte,  wie  oben  bereits  ausgeführt  wurde.  Sorge  nur  dann  auch 
der  Lehrer  durch  die  gewissenhafteste  Vorbereitung  dafür,  daß  seine  Art 
zu  erzählen  den  Knaben  zum  Vorbild  dienen  könne.  Er  wird  sich  natür- 
lich dann  und  wann  unterbrechen  und  durch  Fragen  zugleich  dem  Gedächtnis 
seiner  Hörer  zu  Hilfe  kommen.  Aber  eines  eigenen  Buchs  bedürfen  diese 
nicht,  wenn  des  Lehrers  Erzählung  sie  wirklich  gefesselt  hat;  sie  pflegen 
in  der  nächsten  Stunde  die  Geschichte  frisch  und  fröhlich  zu  wiederholen, 
und  wenn  ihnen  einmal  ein  Name  oder  auch  ein  Umstand,  der  erwähnt 
wurde,  entschwindet,  so  ist  das  kein  großes  Unglück. 

Die  schriftlichen  Übungen  werden  sich  nun  auf  dieser  Stufe  durchaus 
an  die  mündlichen  anschließen  müssen.  Im  ersten  Anfang  ist  für  den 
neun-  oder  zehnjährigen  Knaben  der  Weg  recht  langsam,  den  das  Denken 
zurücklegen  muß,  damit  es  erst  im  Kopf  seine  richtige  Einkleidung  erhalte, 
dann  die  Hand  und  durch  diese  die  Feder  in  Bewegung  setze  und  so  die 
Worte  in  richtiger  Form  und  Folge  aufs  Papier  gelangen.  Denn  die 
Hindernisse,  welche  angeborenes  Ungeschick  dem  Schreibenden  bereitet, 
sind  oft  recht  groß,  und  erst  allmählich  wird  das  längst  Geübte  zu  einer 
halb  mechanisch  sich  vollziehenden  Gewohnheit.  Da  bedarf  es  denn  auch 
wieder  unermüdlicher  Geduld  des  Lehrers  und  sorgfältig  erwogenen  Fort- 
schritts vom  Leichteren  zum  Schwereren.  Jede  Übereilung  straft  sich  hier 
unfehlbar,  einmal  durch  unausbleibliche  Verschlechterung  der  Handschrift, 
dann  aber  auch  dadurch,  daß  der  Knabe  in  der  Anwendung  des  Richtigen 
sowohl  in  Bezug  auf  Orthographie  als  Grammatik  unsicher  bleibt.  Schon 
aus  dem  erstgenannten  Grunde  sollten  die  Schüler  der  unteren  Klassen 
niemals  zu  raschen  und  flüchtigen  Aufzeichnungen  gedrängt  werden,  und 
wenn  es  ans  Schreiben  geht,  so  soll  der  Lehrer  ihnen  denken  helfen;  das 
gilt  für  fremdsprachlichen,  aber  auch  für  deutschen  Unterricht.  Wird 
ihnen  etwas  diktiert,  so  ist  darauf  zu  halten,  daß  alles,  was  sie  zu  schreiben 
haben,  auch  wirklich  von  ihnen  verstanden  wird.  Im  ganzen  wird  man 
bei  Knaben,  welche  die  Elementarschule  hinter  sich  haben,  voraussetzen 
dürfen,  daß  sie  schon  einige  Übung  von  dort  mitbringen.  Fehlt  es  daran, 
so  bleibt,  um  orthographische  Fehler  zu  beseitigen,  das  sicherste  Mittel, 
sie  aus  dem  gedruckten  Lesebuche  Stücke,  deren  Inhalt  ihnen  durchaus 
zugänglich  ist,  genau  abschreiben  zu  lassen.  Genügt  aber  die  mitgebrachte 
Vorbildung  billigen  Ansprüchen,  so  wird  man  sich  auf  das  Niederschreiben 
vorgesprochener  Worte  oder  auswendig  gelernter  Stellen  von  Gedichten 
beschränken  können.  Einzelne  orthographische  Übungen  werden  immerhin 
dazwischen   angebracht   sein;    es   wird   sich   darum   handeln,   daß   ähnlich 
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lautende  Worte  richtig  unterschieden,  in  andern  nach  langem  Vokal  die 
richtigen  Dehnungszeichen,  nach  kurzem  die  Doppelkonsouanten  gesetzt 
werden;  auch  die  Unterscheidung  des  f,  ß,  ss,  s  mag  gelegentlich  einzu- 
üben sein.  Endlich  werden  in  manchen  Gegenden  die  durch  dialektische 
Aussprache  herbeigeführten  Fehler  besondere  Beachtung  fordern.  Ortho- 
graphische Regeln  werden  nicht  ganz  zu  umgehn  sein:  je  einfacher  sie 
sind,  je  besser. 

Ob  man  gut  tut,  schon  in  den  unteren  Klassen  freie  schriftliche  Nach- 
erzählungen anfertigen  zu  lassen,  darüber  gehn  die  Ansichten  auseinander. 
In  der  Sexta  scheint  jedenfalls  nichts  damit  versäumt  zu  werden,  wenn 
man  es  hier  noch  ganz  unterläßt  und  sich  auf  wöchentliche  Diktate,  Nieder- 
schi'eiben  auswendig  gelernter  Verse  und  orthographische  Übungen  aller 
Art  beschränkt.  Der  häusHchen  Arbeit  fällt  dann  nur  eine  berichtigte 
Wiederholung  des  Verfehlten  zu.     Bei   allen   diesen  schriftlichen  Übungen 

—  die  übrigens  niemals  länger  als  etwa  eine  halbe  Stunde  dauern  sollten 

—  empfiehlt  es  sich,  mit  dem  Gegenstande,  um  den  sich  das  Geschriebene 
dreht,  öfter  zu  wechseln,  damit  die  Schüler  sich  gewöhnen,  auf  verschie- 
denen Gebieten  die  darin  vorkommenden  Worte  richtig  niederzuschreiben. 
Nicht  zu  billigen  wäre  es,  wenn  man  ihnen  das  nämliche  diktiert,  was 
man  ihnen  mündlich  erzählt  hat.  —  In  der  Quinta  wird  man  dann  auch 
einfache  Geschichten  schriftlich  nacherzählen  lassen.  Den  Übergang  dazu 
kann  man  in  der  Art  machen,  daß  man  sich  einige  von  den  Fragen,  'die 
man  an  die  Besprechung  irgend  eines  Lesestoffs  anknüpft,  nicht  nur  münd- 
lich, sondern  auch  schrifthch  beantworten  läßt.  Vorausgesetzt  wird  dabei, 
daß  die  Knaben  von  vornherein  gewöhnt  worden  sind,  ihre  Antworten  in 
ganzen  Sätzen  zu  geben.  Die  Schüler  haben  dann  immer  nur  einzelne 
Sätze  niederzuschreiben.  Das  geschieht  natürlich  vorerst  nur  im  Unter- 
richt selbst.  Findet  ein  Schüler  nicht  gleich  einen  angemessenen  Ausdruck 
für  das,  was  er  sagen  will,  so  ist  der  Lehrer  bei  der  Hand,  der  ihm  helfen 
und  die  Gelegenheit  zugleich  benutzen  kann,  auf  die  verschiedenen  Wen- 
dungen aufmerksam  zu  machen,  in  denen  sich  irgend  eine  Frage  beant- 
worten läßt.  Es  ist,  beiläufig  gesagt,  auch  in  den  fremdsprachhchen 
Stunden  durchaus  nötig,  daß  im  Unterricht  selbst  die  Schüler  mit  Unter- 
stützung des  Lehrers  nach  und  nach  angeleitet  werden,  der  ihnen  gestellten 
Aufgabe  zu  genügen.  Der  erste  und  wichtigste  Gesichtspunkt  für  alle  der- 
artigen Klassenarbeiten  ist  immer  der,  daß  die  Knaben  geübt  werden;  sie 
sollen  nicht  eine  allwöchentlich  wiederkehrende  Prüfung  dessen  sein,  was 
die  Schüler  zu  leisten  vermögen;  am  wenigsten  in  untern  Klassen,  wo  zwar 
fehlerfreie  Arbeiten  die  Reife,  aber  nur  sehr  selten  ungeschickte  oder 
fehlerhafte  die  Unreife  eines  Knaben  beweisen  können.  Nur  weil  man 
oft  genug  die  Anfertigung  der  „Extemporahen"  zu  einer  Haupt-  und  Staats- 
aktion erhoben  hat,  haben  sich  diese  im  PubHkum  keiner  besondern  Be- 
liebtheit zu  erfreuen.  —  Hat  man  in  der  geschilderten  Weise  die  Quin- 
taner daran  gewöhnt,  etwas  ihnen  Geläufiges  niederzuschreiben,  so  wird  es 
ihnen  nicht  schwer  fallen,  nun  auch  den  Inhalt  einer  harmlosen  Fabel  oder 
einer  andern  Geschichte  zu  Papier  zu  bringen.  Denn  auf  Erzählungen  wird 
man  sich  vorerst  am  besten  beschränken.    Nicht  als  ob  die  Übung,  irgend 
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einen  Gegenstand  der  Umgebung  mit  offenen  Augen  zu  betrachten  und 
das  Gesehene  in  angemessener  Ordnung  darzustellen,  für  überflüssig  erklärt 
werden  sollte.  Aber  diese  wird  doch  wohl  am  besten  in  den  Stunden  be- 
sorgt, deren  Hauptzweck,  wenigstens  auf  dieser  Stufe,  es  ist,  die  sinnliche 
Anschauung  anzuregen  und  auszubilden,  und  das  ist  die  Naturbeschreibung. 
Hier  sollen  die  kleineren  Schüler  lernen,  an  lebenden  oder  ausgestopften 
Tieren,  im  Sommer  an  lebendigen  Pflanzen,  die  einzelnen  Teile  des  jedes- 
maligen Objekts  zu  unterscheiden  und  die  wesentlichen  Eigenschaften  mit 
den  richtigen  Bezeichnungen  anzugeben.  Lernen  sie  dann  allmählich  irgend 
ein  Tier  vom  Kopf  bis  zum  Schwänze,  eine  Pflanze  von  der  Wurzel  bis 
zur  Blüte  in  zusammenhängender  Rede  beschreiben  —  was  sie  übrigens 
bei  einem  anregenden  Lehrer  sehr  gern  zu  tun  pflegen,  —  so  wird  es  sich 
etwa  im  zweiten  Schuljahr  empfehlen,  eine  solche  Darstellung  auch  einmal 
schriftlich  anfertigen  zu  lassen.  Aber  auf  alle  derartigen  Ausarbeitungen, 
wozu  sich  im  naturwissenschafthchen  Unterricht  bis  in  die  obersten  Klassen 
hinein  reichliche  Gelegenheit  bietet,  (die  aber  auch  dann  und  wann  in  der 
Geschichte  und  Geographie  sehr  wohl  angebracht  sind),  ist  hier  nicht  ein- 
zugehn.  Denn  derartige  Aufgaben  hat  der  bezügliche  Fachlehrer  zu  stellen 
und  zu  verbessern.  Der  Lehrer  des  Deutschen  wird  in  den  untern  Klassen 
die  Schüler  nur  angemessene  Fabeln,  Märchen,  geschichthche  Ereignisse 
schriftlich  erzählen  lassen ;  wo  man  die  Sagengeschichte  mit  in  den  Unter- 
richt zieht,  wird  auch  diese  manches  Wohlgeeignete  bieten.  Werden  den 
Schülern  im  Anfange  die  ihnen  gestellten  Aufgaben  schwer,  so  wird  man 
gut  tun,  sich  von  ihnen  erst  das  Konzept  vorlegen  zu  lassen  und  den 
einzelnen  so  viel  zu  helfen,  als  irgend  möglich  ist,  damit  keiner  in  Ver- 
suchung kommt,  sich  nach  fremdem  Beistand  umzusehen,  der  ja  bei 
solchen  Arbeiten  nicht  nur  bei  der  liebenden  Mutter  leicht  zu  finden  ist. 
Empfehlen  wird  es  sich  auf  dieser  Stufe,  namentlich  in  der  ersten  Hälfte 
des  Schuljahrs  diese  schriftlichen  Übungen  ganz  in  den  Unterricht  zu 
verlegen. 

Mittlere  Klassen.  Von  eigenthchen  Aufsätzen  kann  auch  in  Quarta 
noch  gar  nicht  die  Rede  sein;  auch  hier  beschränkt  man  sich  am  besten 
auf  Nacherzählungen  gegebener  Geschichten.  Die  Versuche,  eigene  Er- 
lebnisse der  Schüler  von  diesen  darstellen  zu  lassen,  beweisen  in  der  Regel, 
daß  man  besser  tut,  sie  nicht  zu  wiederholen.  Doch  mag  hier  viel  von 
der  Individualität  des  Lehrers  und  seinem  persönlichen  Verhältnisse  zu  den 
Schülern  abhängen.  Am  glücklichsten  gelingen  solche  Arbeiten,  wenn  ein 
besonderes  Ereignis  —  eine  Feuersbrunst,  ein  Jahrmarkt,  irgend  eine  außer- 
ordentliche Festlichkeit  —  die  Aufmerksamkeit  der  Schüler  schon  vorher 
erregt  hat.  Nach  Lessings  Anleitung  aus  alten  Fabeln  neue  bilden  zu 
lassen  (5.  Abhandlung  über  die  Fabel),  wird  vermutlich  nur  wenigen  Lehrern 
gelingen.  In  dieser  Klasse  und  dann  in  Tertia  wird  dann  und  wann  an 
die  SteUe  der  Erzählung  eine  kurze  Beschreibung  unter  richtiger  Anleitung 
versucht  werden  können.  Auch  der  geographische  Lehrstoff  bietet  Ge- 
legenheit zu  leichten  und  angemessenen  Ausarbeitungen.  Aber  einiger- 
maßen soll  die  Schule  auch  den  Bedürfnissen  des  täglichen  Lebens  ent- 
gegenkommen, also  z.  B.  eine  gewisse  Anleitung  zum  Briefschreiben  geben. 
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Wenn  nun  der  lateinische  Unterricht  der  Mittelklassen  des  Gymnasiums 
an  zusammenhängende  geschichtliche  Darstellungen  geht,  so  empfiehlt  sich 
von  selbst  eine  freiere  Umarbeitung  des  hier  Gelesenen,  während  eine 
Übersetzung  in  gutes  Deutsch  hier  wohl  noch  verfrüht  ist.  An  Real- 
schulen wird  vielleicht  die  französische  Lektüre  in  ähnlicher  Weise  benutzt 
werden  können.  —  Eine  andere  Übung,  die  man  meist  schon  in  untern 
Klassen  beginnt,  ist  jedenfalls  bei  den  Lehrern  weit  beliebter  als  bei  den 
Schülern;  das  ist  die  Umwandlung  von  Gedichten  in  erzählende  Prosa. 
Wenn  sich  schon  in  Bezug  auf  mündliche  Besprechung  die  Beobachtung 
aufdrängte,  daß  regelmäßige  Nacherzählung  eines  gelesenen  Gedichts  gar 
leicht  den  fleischen  Eindruck  der  Poesie  vernichten  könne  und  deshalb  den 
Schülern  schnell  langweihg  werde,  so  kehrt  diese  Gefahr  hier  in  ver- 
stärktem Maße  wieder.  Stets  hat  der  Schreibende  den  schönen  Wortlaut 
des  Gedichts  vor  sich  und  sieht  sich  nun  genötigt,  mattere  oder  breit  um- 
schreibende Wendungen  zu  setzen,  wo  ihm  der  volle  Klang  der  Verse  noch 
durchs  Ohr  zittert.  Daher  gibt  auch  Klee  den  Rat,  man  solle  zu  der- 
artiger schrifthcher  Behandlung  lieber  Gedichte  zweiten  oder  dritten  Ranges 
wählen.  Nur  liegt  dann  der  Einwand  nahe,  daß  es  sich  bei  denen  doch 
in  der  Regel  kaum  lohne,  so  lange  bei  ihnen  zu  verweilen.  Ganz  und  gar 
übrigens  soll  die  Verwendung  des  poetischen  Lesestoffs  zu  Ausarbeitungen 
deshalb  nicht  in  Acht  und  Bann  erklärt  werden.  Namentlich  wird  sie 
angebracht  sein,  wenn  sich  die  Aufgabe  so  stellen  läßt,  daß  sie  mehr  eine 
freiere  Umarbeitung  als  eine  bloße  Nacherzählung  verlangt.  Fragt  man 
z.  B.  bei  „Klein  Roland" :  was  hat  Roland  schon  erlebt,  ehe  ihn  Frau 
Bertha  in  die  Stadt  schickte?,  bei  der  Bürgschaft:  wie  wird  Moros  in  Ver- 
suchung geführt  und  wie  besiegt  er  sie?  Wodurch  hat  es  Taillefer  vom 
Knecht  zum  Ritter  gebracht?  Wodurch  kommt  die  Versöhnung  zwischen 
Bertran  de  Born  und  seinem  König  zustande?  Wie  erklärt  es  sich,  daß 
die  Mörder  des  Ibykus  sich  verraten?  so  wird  das  Thema  in  höherem 
Grade  die  Lust  der  Schüler  zur  Arbeit  anregen,  als  wenn  sie  nur  nach- 
erzählen sollen.  Nicht  viel  anders  steht  es  mit  der  Vergleichung  mehrerer 
Gedichte.  Behandeln  diese  einen  in  sich  verwandten  Ideenkreis,  so  kann 
sie  sich  durchaus  fruchtbar  erweisen.  So  wird  ja  in  einer  ganzen  Reihe 
von  Balladen  die  Macht  des  Gesanges  gepriesen,  und  das  legt  eine  Zu- 
sammenstellung von  einigen  derselben  nahe.  Uhlands  Helden  haben  in 
mehr  als  einer  Beziehung  gewisse  Charakterzüge  gemeinsam,  das  wird, 
angemessen  vorher  besprochen,  die  Schüler  zu  einer  tieferen  Kenntnis  des 
Dichters  selbst  führen.  So  lassen  sich  Taillefer  und  Bertran  de  Born  recht 
wohl  miteinander  vergleichen.  Bei  andern  derartigen  Aufgaben  aber  ist 
es  oft  kaum  mögUch  zu  erraten,  wie  sich  aus  einer  Gegenüberstellung  ein 
irgend  vernünftiges  und  in  sich  zusammenhängendes  Ganzes  gestalten  soll. 
Wie  sollen  die  Schüler  z.  B.  den  Inhalt  von  Goethes  Erlkönig,  Totentanz 
und  der  wandelnden  Glocke  vergleichen?  Mancher  gescheite  Mann  würde 
in  Verlegenheit  kommen,  wenn  man  ihm  zumutete,  über  die  in  diesen  Ge- 
dichten waltende  innere  Verwandtschaft  etwas  anderes  als  ganz  triviale 
Dinge  zu  sagen,  die  mit  dem  tieferen  Gehalt  der  genannten  Balladen  so 
gut  wie   nichts  zu  tun  haben.     Nicht  viel   besser   würde    es  ihm   ergehn, 
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wenn  er  den  Taucher  mit  Goethes  Fischer  zusammenbringen  sollte  oder 
mit  dem  treuen  Moros  (Dämon)  in  der  Bürgschaft.  —  So  ist  also  im  ganzen 
auch  noch  in  Tertia  die  Anknüpfung  der  Ausarbeitungen  an  die  poetische 
Lektüre  nur  in  sehr  bestimmten  Schranken  empfehlenswert.  Aber  auch 
in  obern  Klassen  ist  die  Zahl  der  Aufgaben,  die  man  mit  Glück  an  ein- 
zelne Gedichte  anschließen  kann,  verhältnismäßig  gering,  wenigstens  für 
den  Lehrer,  der  sich  zugleich  fragen  zu  müssen  glaubt,  ob  denn  seine 
Schüler  die  ihnen  gestellten  Aufgaben  auch  mit  frischer  Lust  bearbeiten 
werden.  Noch  mißlicher  liegt  die  Sache,  wenn  die  jungen  Leute  schon  in 
Tertia  angehalten  werden,  sich  den  Stoff  dessen,  was  sie  ausführen  sollen, 
in  ihrer  eigenen  Erfahrung  oder  Gefühlswelt  zu  suchen.  Das  ist  nicht  der 
Fall,  wenn  ihnen  die  Beschreibung  irgend  eines  ihnen  zugänglichen  Gegen- 
standes, also  etwa  eines  größeren  Bauwerks,  vielleicht  auch  eines  Bildes, 
das  ihnen  gezeigt  werden  konnte,  zugemutet  wird;  hin  und  wieder  müssen 
in  der  Tat  derartige  Aufgaben  wiederkehren.  Aber  dann  fordere  man 
nichts  als  die  wohlgeordnete  Angabe  des  an  jedem  Bestandteil  Hervor- 
zuhebenden. Fühlt  sich  einer  und  der  andere  gedrungen,  auch  der  Stim- 
mung Ausdruck  zu  geben,  die  ihn  beim  Anblick  ergriff,  so  mag  man  sich 
dessen  erfreuen  und  ihn  loben;  erzwingen  aber  läßt  sich  das  nicht,  und  es 
sind  oft  nicht  die  schlechtesten  Schüler,  die  eine  gewisse  Sprödigkeit  hin- 
dert, ihren  Gefühlen  Worte  zu  geben.  Solche  empfinden  geradezu  Wider- 
willen, wenn  sie  einen  Maimorgen,  eine  Waldlandschaft,  einen  Sonnenauf- 
oder  -Untergang  schildern  sollen.  Landläufige  Phrasen  über  solche  Eindrücke 
zusammenzulesen  ist  ja  nicht  besonders  schwer;  was  aber  dabei  heraus- 
kommt, ist  doch  geradezu  eine  Unwahrheit,  wozu  in  diesem  Fall  der  Unter- 
richt selbst  Anlaß  gegeben  hat. 

Es  wird  also  daran  festzuhalten  sein,  daß  man  dieser  Stufe  noch 
alles  fernzuhalten  hat,  was  in  das  Gebiet  eigener  Produktion  einschlägt. 
Ein  sehr  wesentlicher  Gesichtspunkt  aber,  dem  der  deutsche  Unterricht 
gerade  vor  dem  Eintritt  der  Knaben  in  die  oberen  Klassen  gerecht  werden 
muß,  ist  der,  daß  sie  es  lernen,  von  dem  ihnen  bis  dahin  angeeigneten 
Wortschatz  richtigen  Gebrauch  zu  machen  und  sich  einige  Gewandtheit 
in  der  Bildung  der  Sätze  und  dem  Bau  der  Perioden  erwerben.  Diesen 
Zweck  aber  erfüllen  —  wenigstens  an  Gymnasien  —  am  besten  Aufgaben, 
die  sich  an  die  altklassische  Lektüre  anschließen,  an  deren  Stelle  an  Real- 
schulen doch  wohl  die  französische  treten  könnte.  Genaue  und  dabei  in 
gutem  Deutsch  geschriebene  Übersetzungen  aus  Cäsar,  Ovid,  Xenophon 
oder  einem  modernen  Historiker  können  mit  freierer  Reproduktion,  mit 
zusammenfassender  Inhaltsangabe,  mit  Umwandlung  direkter  Rede  in  in- 
direkte oder  umgekehrt  wechseln.  Gerade  derartige  Übungen  bringen  den 
Schülern  am  besten  und  sichersten  die  tiefgreifenden  Unterschiede  deutscher 
und  fremdsprachlicher  Konstruktion  und  Satzverbindung  zum  Bewußtsein, 
ohne  daß  es  dabei  längerer  theoretischer  Anweisung  bedarf.  Gar  zu 
sparsam  braucht  man  übrigens  mit  solchen  stilistischen  Übungen  nicht 
zu  sein;  man  kann  mindestens  alle  vierzehn  Tage  eine  derartige  Arbeit 
von  den  Schülern  fordern.  An  Aufgaben  für  freiere  Ausarbeitungen,  nament- 
lich  auch   im    Anschluß   an   die   alten  Klassiker,  ist  ja  kein   Mangel.     Es 
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ist  dazu  fi'eilich  erwünscht,  daß  der  Lehrer  des  Deutschen  entweder  auch 
den  lateinischen  oder  den  griechischen  Unterricht  zu  geben  hat.  Auch 
gedruckte  Hilfsmittel  fehlen  nicht,  so  z.  B.  Dr.  Ernst  Ziegler,  Dispo- 
sitionen zu  deutschen  Aufsätzen  für  Tertia  und  Untersekunda,  Paderborn 
1888.  Strehl,  Der  deutsche  Aufsatz  für  die  Mittelstufe  höherer  Schulen, 
Berlin  1893. 

Obere  Klassen.  Eigentliche  Aufsätze,  die  mehr  sind  als  eine  bloße 
Wiederholung  oder  höchstens  freiere  Umschreibung  eines  den  Schülern 
bekannten  Stoffes,  werden  erst  in  den  beiden  obern  Klassen  von  den 
Schülern  verlangt  werden  dürfen.  Aber  auch  hier  werden  sie  sich  auf 
Verarbeitung  eines  durch  den  Unterricht  selbst  mitgeteilten  oder  doch 
nahe  gelegten  Inhalts  zu  beschränken  haben.  Wir  müssen  vollständig 
darauf  verzichten,  auf  unsern  Schulbänken  schon  selbständig  schaffende 
Schriftsteller  sitzen  zu  sehen.  Die  Lebenserfahrungen  dieser  jungen  Leute 
sind  dazu  wirklich  noch  zu  gering;  auch  verspüren  die  wenigsten  von 
ihnen  den  inneren  Drang,  darüber  Betrachtungen  anzustellen.  Wichtig 
ist  allerdings,  daß  sie  geübt  werden,  für  die  mannigfaltigen  Gedanken  und 
Vorstellungen,  die  ihnen  der  Unterricht  zuführt,  auch  eine  angemessene 
sprachliche  Ausdrucksform  zu  finden,  sie  untereinander  zu  verknüpfen  und 
sich  so  eine  gewisse  allgemeine  Bildung  zu  erwerben,  deren  Ergebnis 
wohl  vor  allem  in  den  deutschen  Allheiten  zutage  treten  muß.  Der  Zu- 
sammenhang aber  mit  den  Ideenkreisen,  in  welche  der  seitherige  Unter- 
richt sie  eingeführt  hat,  ist  stets  im  Auge  zu  behalten,  natürlich  mit  der 
Einschränkung,  daß  man  von  dem  Lehrer  des  Deutschen  nicht  eine  all- 
seitige Bildung  verlangen  kann.  Wie  die  Dinge  liegen,  werden  ihm  neben 
seiner  Kenntnis  der  deutschen  Literatur  die  Kreise  der  historischen  und 
sprachlichen  Wissenschaft  meist  näher  liegen,  als  das  große  Gebiet  der 
Naturwissenschaften.  Jedenfalls  wird  es  gerade  in  Bezug  auf  Auswahl 
glücklicher  Aufsatzthemata  vorteilhaft  sein,  wenn  er  neben  den  deutschen 
Stunden  noch  andern  L^nterricht  erteilt.  Er  soll  nicht  —  wie  Laas  sich 
einmal  ausdi'ückte  —  auf  dem  Isolierschemel  sitzen.  Am  besten  verbindet 
sich  der  deutsche  Unterricht  am  Gymnasium,  namentlich  in  Prima,  mit 
dem  griechischen;  gewisse  Vorteile  hat  es  auch,  wenn  der  Lehrer  des 
Deutschen  zugleich  Historiker  ist.  In  allen  diesen  Fällen  braucht  er  die 
Aufsätze  nicht  ausschheßlich  auf  die  Stoffe  zu  beschränken,  welche  die 
jedesmalige  deutsche  Lektion  nahe  legt;  ihm  steht  eine  so  große  Aus- 
wahl von  Aufgaben  zur  Verfügung,  daß  er  zu  denen  nur  selten  zu  greifen 
braucht,  die  früher  vorzugsweise  beliebt  waren,  zu  jenen  allgemeinen  Be- 
trachtungen über  irgend  einen  moralischen  Gegenstand,  eine  Tugend  oder 
ein  Laster,  oder  über  Konflikte  von  Pflichten,  über  die  absolute  oder  rela- 
tive Wahrheit  eines  Sprichworts  oder  einer  berühmten  Dichterstelle,  allen- 
faUs  auch  über  Erfahrungen  des  täglichen  Lebens,  über  die  Nützlichkeit 
aller  möglichen  Dinge,  die  der  Mensch  braucht  u.  s.  w.  An  Verteidigern 
dieser  allgemeinen  Themata  fehlt  es  allerdings  auch  jetzt  nicht.  Sie  können 
sich  auf  den  Vorgang  der  Rhetoren  des  klassischen  Altertums  berufen, 
die  ihre  Schüler  nach  einem  wohlberechneten  Plane  überwiegend  zu  sol- 
chen Ausführungen   anleiteten   und  unstreitig  viele   zu   einer   bedeutenden 
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Gewandtheit   in  schriftlicher  und   mündlicher  Darstellung   brachten.     Aber 
auch  die  Humanisten   des    16.  Jahrhunderts  empfahlen   diese  Methode   für 
die    Stilübungen    ihrer    Schüler   —   damals    natürlich    nur    in    lateinischer 
Sprache.     Sie  konnten  darauf  hinweisen,  daß  bei  der  Entwerfung  der  Dis- 
position   zu   solchen   Aufsätzen    ununterbrochen   die  Kunst    logischer   Ein- 
teilung geübt,  aber  auch  vielfache  Gelegenheit  zu  scharfer  Bestimmung  der 
Begriffe  geboten  und  der  Lernende  an  alle  möglichen  sprachlichen  Formen 
der  Gedankenverbindung  gewöhnt  werde.     Das  wäre   dann  allerdings  eine 
Art    praktischer    philosophischer    Propädeutik,   die   in   irgend    einer   Form 
jedenfalls   in    den   Lehrplan   höherer   Schulen   aufgenommen   werden   muß. 
Daher  hat  denn  auch  namentlich  Laas  mit  großem  Nachdruck  auf  alle  die 
Hilfsmittel   hingewiesen,   die   man   bei   den  Schriftstellern  der  Alten,   aber 
auch  bei  manchen  der  spätem  Zeit  für  eine  gründliche  logisch-rhetorische 
Vorbildung  der  Jugend   finden   kann   (der  deutsche  Aufsatz,   IL  Auflage  I 
p.  111 — 190).     Von   älteren   Büchern   verfolgte   ein  jetzt   kaum   noch   be- 
kanntes ähnliche  Gesichtspunkte.     Von  Schallers  Magazin  für  Verstandes- 
übungen wird  eingehender   bei  der  philosophischen  Propädeutik   die  Rede 
sein.     Unter   allen   neueren  Werken   aber   enthält  Laas'  oben  angeführtes 
Buch  die  dankenswerteste  Anleitung  für  jeden  Lehrer,  der  die  schriftlichen 
Aufsätze  zu   einer  Art  philosophischer  Vorschule   zu   machen   strebt.     An 
einer   Reihe  von  Aufgaben   für  Ausarbeitungen   zeigt   er,  wie   die  Schüler 
auf  diesem  Wege  die  richtige  Anwendung  logischer  Gesetze  lernen  können. 
Voran   gehn  Übungen   für   Analyse   und   Paraphrase    gegebener   Themata; 
das  führt  dann  zu  Aufgaben  der  Erzählung,   Beschreibung   und  Charakte- 
ristik, wobei  ja  eine  logische  Partition  zur  Anwendung  kommt.    Der  Stoff 
wird  vorangegangener  oder  begleitender  Lektüre  entnommen  (der  Zustand 
des  Deutschen  Reichs  nach  Götz  von  Berlichingen,  Penelope  in  der  Odyssee, 
Schillers  Wallenstein).     Darauf  wird  zur  Division  der  Begriffe  geschritten. 
Von  dem  des  Menschen  als   dem   für  den  propädeutischen  Unterricht  und 
dem   weiteren   Aufsatzbetrieb   wichtigsten   wird   ausgegangen.      Es   folgen 
Übungen   in  Unterscheidung   wesentlicher   und   unwesentlicher  Merkmale; 
hier  werden  Lessings  Ansichten  über  das  Wesen  der  Tragödie,  die  in  der 
französischen  Hofpoetik  geltende  Entgegensetzung   der  Komödie   und  Tra- 
gödie  nach   dem  Stande  der   auftretenden  Personen   herangezogen.     Dem- 
nächst  handelt  es  sich  um  richtige  Definition   (das  christliche  Trauerspiel 
bei  Lessing,  was  L.  unter  Genie  versteht,  der  Begriff  des  Vorurteils).     In 
entsprechender  Weise  wird  die  Lehre  vom  Urteil  berücksichtigt,  die  Kate- 
gorien der  Relation  und  Modalität,   die  verschiedenen  Arten  des  Beweises 
und    der  Widerlegung   an   einer  Reihe   allgemeiner  Sätze   und  Aussprüche 
ausgeführt,  woran  sich  dann  Bemerkungen  über  die  Brauchbarkeit  und  Ein- 
seitigkeit des  bekannten  Chrienschemas  knüpfen.  —  Unter  den  vielen  amt- 
lichen Instruktionen  legen  namentlich  die  für  den  I^nterricht  der  Gymnasien 
in  Österreich  (Wien  1884)  besonderen  Wert   auf  derartige   allgemein   ab- 
handelnde Themata. 

Aber  auch  an  praktischen  Schulmännern  hat  es  nicht  gefehlt,  die 
durch  ihren  Unterricht  gezeigt  haben,  wie  sich  gerade  durch  planmäßigen 
Fortschritt  in  den  deutschen  Aufsätzen  eine  philosophische  Vorbildung  er- 
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zielen  läßt.  Vor  allem  ist  hier  Ludwig  Giesebreclit  zu  nennen,  über 
dessen  Behandlung  des  deutschen  Unterrichts  Kern  in  seiner  Biographie  des 
Mannes  eingehend  berichtet  hat.  Eine  lange  Reihe  von  Jahren  hat  Giese- 
brecht  in  den  vier  obersten,  meist  sehr  stark  besuchten  Klassen  (früher 
auch  in  III)  des  Stettiner  Mariengymnasiums  alle  vierzehn  Tage  ein  Auf- 
satzthema gestellt,  mehr  oder  minder  eingehend  besprochen,  mit  stets 
gleicher  Genauigkeit  korrigiert,  also,  wenn  man  auch  nur  an  die  darauf 
verwandte  Zeit  denkt,  eine  bewundernswerte  Arbeit  geleistet.  Nach  sorg- 
fältig erwogenem  Plane  wurden  die  Schüler  vor  solche  Aufgaben  gestellt, 
die  sie  zum  Nachdenken  über  eine  in  sich  geschlossene  Kette  psycho- 
logischer, ethischer  und  ästhetischer  Fragen  zwangen.  Nach  Ablauf  eines 
größeren  Zeitraums,  etwa  eines  halben  Jahres,  ließ  er  dann  wohl  die  bis- 
her gewonnenen  Ergebnisse  in  einem  besonderu  Aufsatz  noch  einmal  über- 
sichtlich zusammenfassen  und  brachte  den  Schülern  ihre  innere  Verbindung 
zum  Bewußtsein.  Die  Stettiner  Anstalt  besitzt  in  dem  großen  Folioband, 
in  den  er  seine  Aufsatzthemata  mit  Angabe  der  Disposition  eintrug,  ge- 
radezu einen  pädagogischen  Schatz,  der  vielen  Lehrern  zu  gut  kommen 
würde,  hätte  er  nicht  selbst  eine  spätere  Veröffentlichung  verboten,  weil 
sich  im  Lauf  eines  langen  Lebens  manche  seiner  Ansichten  geändert 
hatten.  Aber  auch  die  wenigen  Proben,  die  Kern  mitteilt,  beweisen  den 
Gedankenreichtum  dieses  bedeutenden  Schulmanns.  Es  wäre  nicht  schwer, 
unter  den  noch  lebenden  Schülern  Giesebrechts  eine  Reihe  von  gewichtigen 
Zeugen  für  die  tiefe  und  nachhaltige  Wirkung  namhaft  zu  machen,  die  er 
durch  seine  Behandlung  des  Aufsatzes  auf  die  besseren  Köpfe  unter  seinen 
Schülern  ausübte.  Jedenfalls  lag  hier  der  Schwerpunkt  seines  deutschen 
Unterrichts,  ohne  daß  er  übrigens  die  Beschäftigung  mit  der  Literatur 
darüber  verabsäumte.  Blickt  man  nun  auf  den  Erfolg  dieser  Bestrebungen, 
so  wird  er  entschieden  davon  zurückhalten  müssen,  alle  derartigen  all- 
gemein reflektierenden  Themata  zu  verwerfen,  wozu  wahrscheinlich  die 
große  Mehrzahl  der  Lehrer  des  Deutschen  geneigt  sein  dürfte.  Jedenfalls 
liegt  auch  hierin  ein  Beweis,  daß  gründliche  philosophische  Bildung  eine 
sehr  wesentliche  Stütze,  vielleicht  eine  geradezu  unentbehrliche  Voraus- 
setzung des  deutschen  Unterrichts  der  obern  Klassen  bildet. 

Trotzdem  ist  die  entschiedene  Abneigung  unserer  gegenwärtigen 
Lehrerwelt  gegen  diese  Art  von  Aufgaben  völlig  begreiflich  und  im  ganzen 
auch  berechtigt.  Die  Erfolge  einzelner  beweisen  allerdings,  daß  diese  einen 
für  sie  besonders  geeigneten  Weg  eingeschlagen  haben,  aber  nicht,  daß 
es  ratsam  wäre,  ihn  in  eine  für  alle  gangbare  Straße  umzuwandeln.  Die 
bereits  ausgesprochenen  Bedenken  dagegen  lassen  sich  nicht  entkräften, 
und  die  Erfahrung  lehrt,  daß  die  von  unsern  Sekundanern  und  Primanern 
geschriebenen  Abhandlungen  über  den  Begriff  und  den  Wert  aller  mög- 
lichen Tugenden,  etwa  über  den  Fleiß  als  des  Lebens  Balsam,  ein  Thema, 
das  Laas  angelegenthch  empfahl,  aber  auch  die  Betrachtungen  berühmter 
Sentenzen  oder  Sprichwörter,  zu  dem  Unerquicklichsten  zu  gehören  pflegen, 
was  die  Hefte  unserer  heranreifenden  Jünglinge  enthalten.  Es  kann  ja 
auch  kaum  anders  sein.  Jede  Tugend  hat  gewiß  Anspruch  auf  unbedingte 
Hochachtung  auch   bei  unsern  Schülern;    aber   den  Drang,   das   schriftlich 
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nachzuweisen,  empfinden  sicherlich  nur  herzHch  wenige:  und  gehn  die 
jungen  Leute  an  eine  ihnen  gleichgültige  oder  gar  widerstrebende  Auf- 
gabe, so  führt  das  schwerlich  zu  einem  erfreulichen  Ergebnis.  Ebenso  ist 
es  mit  der  Behandlung  bekannter  Dichterstellen.  Daß  sich  ein  Talent  im 
stillen,  ein  Charakter  im  Strome  der  Welt  bilde,  hat  noch  kein  Primaner 
selbst  beobachtet.  Ebensowenig  haben  auch  die  reifsten  schon  untersucht, 
ob  denn  wirklich  die  Weltgeschichte  das  Weltgericht  ist,  und  wenn  es 
auch  nahe  genug  liegt,  die  verschiedenen  Funktionen  eines  Gerichts  auf 
die  Art  zu  übertragen,  wie  sich  in  der  Geschichte  eine  höhere  Gerechtig- 
keit vollzieht,  so  wird  doch  das,  was  ein  Schüler  davon  übersieht,  mut- 
maßlich auf  einige  triviale  Gemeinplätze  hinauskommen.  Mit  andern  oft 
gehörten  Aussprüchen  ist  es  noch  übler  bestellt.  Die  meisten  sind  nur 
halb  wahr,  aber  herausfinden  werden  das  die  Schüler  nur,  wenn  es  ihnen 
der  Lehrer  auseinandersetzt.  Ganz  ähnlich  steht  es  mit  den  ins  Gebiet 
der  Psychologie  oder  der  Geschichtsphilosophie  streifenden  Aufgaben. 
Z.  B.  Welches  sind  die  Hauptquellen  des  Irrtums?  —  Tugenden  und  Lebens- 
alter —  die  Jahreszeiten  ein  Bild  des  menschlichen  Lebens  —  über  den 
Einfluß  des  Unglücks  auf '  das  Herz  des  Menschen  —  der  Einfluß  der 
Hoffnung  auf  unsere  Tatkraft  —  die  Macht  der  Phantasie  —  die  Kunst 
als  Begleiterin  der  Religion  —  der  Handel  als  Träger  der  Kultur  —  der 
Einfluß  der  bildenden  Künste  auf  die  Entwickelung  der  Yögel  (?)  —  die 
Erneuerung  der  Geschichte  durch  das  Christentum  —  der  Glaube  an  einen 
Fortschritt  des  Menschengeschlechts  u.  s.  w.  Zum  Denken  kann  ja  die 
Besprechung  eines  solchen  Gegenstandes  anregen;  der  Aufsatz  aber  wird 
doch  meist  nur  ein  Niederschlag  des  vorher  Durchgenommenen  werden, 
und  jedenfalls  bleibt  die  eigentHche  Arbeit  des  Schülers  weit  unselbstän- 
diger, als  wenn  er  veranlaßt  wird,  sich  aus  irgend  einem  Schriftsteller 
selbst  den  Stoff  zusammenzusuchen  und  dann  unter  einen  ihm  bezeichneten 
Gesichtspunkt  zu  bringen.  Das  erstere  galt  auch  von  den  so  außerordent- 
lich sinnigen  und  anregenden  Aufgaben  Giesebrechts;  er  selbst  war  damit 
zufrieden,  wenn  ihm  die  Allheiten  der  Schüler  nichts  anderes  wieder- 
brachten, als  was  er  bei  der  Vorbesprechung  entwickelt  hatte.  Davon 
hatten  nun  die  gewissenhaften  entschieden  Nutzen;  sie  machten  sich  den 
Gegenstand  ihrer  Aufsätze  im  Kopfe  klar,  lernten  über  sehr  wichtige  Tat- 
sachen des  innern  Lebens  nachdenken  und  gewannen  an  ihren  vom  Lehrer 
verbesserten  Arbeiten  einen  dauernden,  auch  in  späteren  Jahren  noch  für 
sie  erfreulichen  Besitz.  Bei  andern  freilich  trat  ein  gutes  Gedächtnis  an 
die  Stelle  wahrhafter  geistiger  Bewältigung  des  Stoffes.  Einzelne  genau 
eingeprägte  Wendungen,  die  \äeUeicht  auch  schriftlich  festgehalten  wurden, 
halfen  nach,  und  die  daraus  erwachsende  Übung  fruchtete  dann  oft  recht 
wenig.  Die  ganze  Methode  hing  so  eng  mit  der  Individuahtät  des  Lehrers 
zusammen,  daß  jedem  andern  ein  auch  nur  annähernd  ähnhches  Verfahren 
schwerlich  gelungen  wäre.  Dazu  aber  muß  jedenfalls  der  gar  nicht  zu 
leugnende  Erfolg  der  geschilderten  Methode  führen,  daß  man  in  Bezug 
auf  die  Auswahl  der  Ausgaben  eine  gewisse  Freiheit  walten  und,  wenn 
ein  Lehrer  die  Schüler  durch  allgemeinere  Betrachtungen  aus  irgend  einem 
philosophischen  Gebiet  tiefer  anzuregen,   ihren  Horizont   zu  erweitern  und 
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ihr  Darstellungsvermögen  auszubilden  versteht,  diesen  gewähren  läßt,  so- 
weit er  darüber  nicht  andere  wichtige  Gesichtspunkte  allzusehr  vernach- 
lässigt. Einige  derartige  mehr  reflektierende  Themata  sollten  jedenfalls 
im  vierjährigen  Lehrgange  der  beiden  obern  Klassen  vorkommen.  Aber 
der  Mehrzahl  der  Lehrer  wird  es  näher  liegen,  die  Aufsätze  enger  an  den 
Lesestoff,  mit  dem  die  Schüler  durch  den  Unterricht  bekannt  werden,  an- 
zuschließen. An  Gymnasien  werden  dabei  jedenfalls  vorzugsweise  die 
alten  Schriftsteller  in  Betracht  kommen,  nicht  nur  die  Dichter,  auch  die 
Historiker  und  Redner.  Ist  es  doch  ein  nicht  zu  unterschätzender  Vor- 
teil, den  die  humanistische  Bildung  bietet,  daß  durch  sie  die  jungen  Leute 
verhältnismäßig  früh,  wenn  auch  in  bescheidenem  Umfange,  von  ge- 
schichtlichem Quellenstudium  eine  Vorstellung  bekommen  können.  Schon 
deshalb  erregt  jede  Beschränkung  gerade  der  alten  Geschichte  schwere 
Bedenken.  Aber  auch  aus  andern  Gründen  ist  die  Beschäftigung  mit  der 
alten  Geschichte  von  besonderer  Wichtigkeit.  Gerade  die  einfachen  Staats- 
und Gesellschaftsverhältnisse  der  alten  Welt  erleichtern  das  Verständnis 
des  politischen  Lebens,  der  verschiedenen  Verfassungsformen  und  Partei- 
bestrebungen, bringen  gewisse  allgemein  gültige  Wahrheiten  der  Volks- 
entwickelung zum  Bewußtsein,  zeigen  in  voller  Klarheit  den  Zusammen- 
hang zwischen  den  Fortschritten  der  äußern  Macht  und  der  Kulturblüte, 
lassen  aber  auch  die  Einwirkung  hervorragender  geistiger  Kraft  auf  die 
Schicksale  der  Völker,  überhaupt  den  bestimmenden  Einfluß  der  psycho- 
logischen und  ethischen  Momente  auf  den  Gang  der  Ereignisse  erkennen. 
So  sind  denn  gerade  die  alten  Schriftsteller,  welche  uns  Aufschluß  über 
die  Geschichte  jener  Zeiten  geben,  vorzugsweise  natürlich  die  griechischen, 
eine  besonders  reichhaltige  Fundgrube  von  Aufgaben  zu  deutschen  Arbeiten. 
Zu  den  eigentlichen  Historikern,  unter  denen  vor  allen  Herodot  sowohl  in 
seinen  erzählenden  Partien  als  in  seinen  Reden  hervorgehoben  werden 
muß,  kommen  die  Redner,  z.  B.  Lysias,  der  jedenfalls  über  die  Zeit  nach 
dem  Ende  des  peloponnesischen  Krieges  anregender  und  lebendiger  schreibt 
als  Xenophon.  Hat  man  aber  über  denselben  Zeitabschnitt  zwei  Berichte, 
so  bietet  gerade  die  Vergleichung  den  Stoff  zur  Bearbeitung.  Je  mehr 
sich  die  jungen  Leute  in  das  fremde  Idiom  einlesen,  um  so  größer  wird 
die  Zahl  der  Themata,  die  das  klassische  Altertum  zur  Verfügung  stellt. 
Thukydidesist  ja  einer  der  gedankenreichsten  und  zuverlässigsten  Historiker; 
die  Art,  wie  er  nach  der  Sitte  seiner  Zeit  allerlei  politische  Reflexionen  in 
lebendige  Reden  umsetzt,  lockt  geradezu,  aus  diesen  die  eigentlichen  Ab- 
sichten des  Geschichtschreibers  herauszulesen.  Eine  nicht  minder  wichtige 
Quelle  für  einen  etwas  späteren  Zeitabschnitt  ist  dann  Demosthenes.  Dazu 
kommen  die  Dialoge  des  Plato,  von  denen  doch  wohl  nicht  bloß  die  noch 
ganz  auf  dem  Boden  der  sokratischen  Anschauungen  wurzelnden,  sondern 
auch  einige  der  größeren  in  der  Prima  gelesen  werden.  Hier  bietet  sich 
nun  die  trefflichste  Gelegenheit,  durch  Entwickelung  der  darin  enthaltenen 
Gedanken  die  jungen  Leute  auf  die  glücklichste  Art  in  die  Philosophie 
einzuführen.  Gerade  die  dialogische  Form  nötigt  den  Leser,  nach  dem 
zugrundelegenden  Plan  zu  fragen.  Wird  alles  das  klar  und  lebendig  bei 
der  Lektüre  behandelt,    so   bietet   es   zugleich  den  allerbesten  Anlaß,   den 
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daraus  zu  schöpfenden  Gedankengehalt  in  die  Form  abhandelnder  Dar- 
stellung bringen  zu  lassen.  Vorzugsweise  aber  eignen  sich  die  Dichter 
dazu,  für  solchen  Zweck  ausgenutzt  zu  werden:  in  erster  Linie  Homer, 
später  Sophokles.  Bei  jenem  eröffnet  die  Erzählung  weite  Ausblicke  in 
die  alte  Sagenwelt,  seine  Gestalten  hat  ja  der  Dichter  mit  höchster 
Klarheit  gezeichnet,  überall  sprechen  sich  die  Beweggründe  aUer  Hand- 
lungen, aber  auch  der  über  dem  Ganzen  waltende  höhere  Wille  so  bestimmt 
aus,  daß  es  für  keinen  Schüler  eine  zu  schwere  Aufgabe  ist,  über  alles 
dies  in  zusammenhängender  Darstellung  Auskunft  zu  geben.  Am  wenigsten 
glücklich  sind  wohl  die  aus  dem  Gebiete  der  Antiquitäten  geschöpften 
Themata.  Man  kann  kaum  erwarten,  daß  ein  junger  Mensch  die  Frage 
„was  essen  die  homerischen  Helden?"  mit  besonderer  Freude  und  Bered- 
samkeit behandeln  wird.  In  den  Tragödien  sind  ja  die  Charaktere  sehr 
viel  einfacher  gehalten,  als  im  modernen  Drama,  und  es  zeigt  sich  darin 
unsti'eitig  ein  bedeutsamer  Fortschritt  der  dichtenden  Kunst,  daß  die  indi- 
viduelle Eigenart  der  Menschen  jetzt  tiefer  und  zugleich  vielseitiger  erfaßt 
wird.  Aber  jene  schlichtere  und  doch  vöUig  bestimmte  Zeichnung  der 
Charaktere,  die  der  antike  Dichter  seinen  Helden  gibt,  hat  auch  ihren  ganz 
eigenartigen  Reiz  und  ist  gerade  dem  Verständnis  jugendlicher  Leser  in 
besonderem  Maße  zugänglich.  Der  Handlung  aber  eines  Aias,  Philoktet, 
einer  Antigone,  Elektra  oder  des  Ödipus  ist  überall  die  allerstrengste  Folge- 
richtigkeit gegeben,  und  die  Katastrophe  vollzieht  sich  am  Schluß  mit 
zwingender  Notw^endigkeit.  Dies  nachzuweisen,  die  einzelnen  dramatischen 
Gestalten  nach  den  vom  Dichter  gegebenen  Andeutungen  zu  schildern,  den 
Zusammenhang  des  im  Drama  Geschehenden  mit  den  in  den  herrlichen 
Chorliedern  enthaltenen  Betrachtungen  zu  entwickeln  —  das  ist  gewiß 
eine  lohnende  und  zugleich  bildende  Arbeit  für  einen  Primaner.  Aber  auch 
sonst  bieten  sich  hier  sehr  lockende  Aufgaben.  Eine  Vergleichung  der 
Antigone  und  Elektra  ist  gewiß  lohnender,  als  manche  der  an  deutsche  Dich- 
tungen angelehnten,  aus  denen  gewiß  selbst  \ie\e  Lehrer  nichts  besonders 
Lesenswertes  zu  machen  wüßten,  z.  B.  die  Zusammenstellung  von  Goethes 
Iphigenie  und  Schillers  Königin  Elisabeth  in  Don  Carlos.  Die  Aufgaben, 
die  man  den  lateinischen  Schriftstellern  entnehmen  kann,  bieten  sich  nicht 
in  solcher  Fülle,  aber  sie  fehlen  auch  hier  nicht.  Schon  bei  Cäsar  kann 
man  sehr  bald  über  die  bloße  Nacherzählung  hinausgreifen.  Auch  aus  den 
in  seinen  Werken  enthaltenen  Reden  sprechen  lebendige  Menschen  zu  uns, 
deren  Absichten  aus  ihren  Worten  herausgelesen  werden  wollen.  An  mehr 
als  einer  Stelle  entwirft  er  Bilder  von  den  Zuständen  in  GalHen  und  Ger- 
manien, die  es  in  höchstem  Grade  verdienen  beachtet  zu  werden,  und  w^er 
sich  die  einzelnen  Züge  sammelt  und  daraus  ein  Ganzes  hinstellt,  eignet 
sich  den  Inhalt  des  Gelesenen  sehr  \^el  tiefer  an,  als  wer  rasch  darüber 
hinweggeht.  Ähnliche  Gesichtspunkte  lassen  sich  bei  der  Erzählung  und 
den  Reden  des  Livius  verfolgen.  Eine  historische  Quelle  ist  auch  jede 
Rede  des  Cicero.  Mit  den  Catilinarien  läßt  sich  die  markige  und  fesselnde 
Darstellung  des  SaUust  in  sehr  glückliche  Verbindung  bringen,  W'ie  denn 
überhaupt  gerade  dieser  Historiker  besonders  hervorgehoben  zu  werden 
verdient.     In    der   Prima   öffnet   sich   dann    durch   die   Beschäftigung   mit 
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Tacitus  ein  ganz  neues  Gebiet,  welches  nach  den  verschiedensten  Seiten 
das  Interesse  aller  Leser  zu  fesseln  vermag  und  ebenfalls  für  ein  und  den 
andern  Aufsatz  ausgebeutet  werden  kann.  Unter  den  römischen  Dichtern 
fordert  Vergil  auf  Schritt  und  Tritt  dazu  auf,  ihn  mit  Homer  zu  ver- 
gleichen, den  er  ja  mit  vollem  Bewußtsein  nachgeahmt  hat.  Aber  es  ge- 
hört immerhin  schon  eine  ausgedehntere  Bekanntschaft  mit  beiden  dazu, 
sich  darüber  in  zusammenhängender  Darstellung  verbreiten  zu  können. 
Daher  wird  eine  derartige  Aufgabe  nur  unter  besonders  günstigen  Ver- 
hältnissen gestellt  werden  können.  Dagegen  läßt  sich  an  Horaz  mancherlei 
anknüpfen,  was  den  Schülern  nicht  nur  eine  genauere  Bekanntschaft  mit 
dem  liebenswürdigen  Dichter  vermittelt,  sondern  auch  ihren  Blick  auf  die 
Bedeutung  der  damals  einflußreichsten  philosophischen  Systeme  richtet, 
mit  denen  sie  ja  die  Interpretation  bekannt  machen  muß.  Hier  wird  aller- 
dings nicht  zu  vergessen  sein,  daß,  so  sehr  der  Poet  auch  in  seinen  An- 
sichten Eklektiker  ist,  er  doch  überall  um  der  komischen  Wirkung  halber 
übertreibt.  Man  darf  doch  nicht  gering  von  Weltanschauungen  denken, 
die  in  Jahrhunderten  politischen  Rückgangs  Unzähligen  die  Kraft  gaben,  zu- 
frieden zu  leben  und  ruhig  zu  sterben.  Abgesehen  von  den  ins  philosophische 
Gebiet  streifenden  Satiren  und  Episteln  ist  besonders  die  ars  jjoetica  als 
eine  Dichtung  hervorzuheben,  welche  sich  mit  früheren,  an  Aristoteles 
und  die  Dramaturgie  angeschlossenen  Erörterungen  recht  glücklich  ver- 
knüpfen läßt.  — 

Wenn  so  in  allgemeinen  Umrissen  anzugeben  versucht  wurde,  wie 
sich  die  griechischen  und  römischen  Schriftsteller  für  den  deutschen  Auf- 
satz verwerten  1)  lassen,  so  liegt  es  ja  auf  der  Hand,  daß  dies  nur  für 
Gymnasien  gelten  soll.  Wünschenswert  freilich  erscheint  es  auch,  daß 
die  Realschulen  außer  den  deutschen  Klassikern  noch  andere  Stoffe  aus 
angrenzenden  Gebieten  ins  Auge  fassen,  um  aus  ihnen  die  Aufgaben  für 
Stilübungen  in  der  Muttersprache  zu  entnehmen.  Daß  ausschließliche  Be- 
ziehung derselben  auf  die  Nationalliteratur  manche  Bedenken  gegen  sich 
hat,  wird  sich  ergeben,  wenn  von  dieser  Ai't  der  Themata  die  Rede  ist. 
Aber  auch,  wenn  man  sich  auf  den  Standpunkt  stellt,  nur  zu  berücksich- 
tigen, was  in  die  Sphäre  des  eigentlichen  deutschen  Unterrichts  fällt, 
läßt  es  sich  durchaus  rechtfertigen,  daß  der  Blick  immer  aufs  neue  über 
die  Grenzen  der  Heimat  hinaus  auf  die  hervorragenden  Werke  der  alten 
und  neueren  Kulturvölker  gelenkt  wird.  Denn  unser  deutsches  Geistes- 
leben hat  sich  ja  doch  ohne  allen  Zweifel  unter  dem  steten  Einfluß  teils 
der  humanistischen  Studien,  teils  der  modernen  Literatur,  namentlich  der 
französischen  und  englischen,  entwickelt.  Daher  heißt  auf  die  altrömischen 
und  griechischen  Klassiker  zurückgreifen  keineswegs  soviel  als  in  fremdes 
Gebiet  abschweifen.  Vielmehr  gehört  es  zum  Charakter  gerade  der  Deut- 
schen, daß  sie  von  jeher  ein  offenes  Auge  für  alles  Große  der  Vor-  und 
Mitwelt  gehabt  haben.    Allerdings  ist  oft  genug  die  Bewunderung  des  Aus- 


^)  Besonders  glücklicli  hat  Laas  in  der  sehen  Stilbildung   benutzen    läßt.     Auch  an 

TL  Abteilung  seines    „Deutschen  Aufsatzes"  die  von  mh  herausgegebenen  „Aufgaben  zu 

an  einer  langen  Reihe  von  Aufgaben  gezeigt,  Aufsätzen   aus    dem  klassischen  Altertum", 

wie  sich    das  klassische  Altertum  zui-  deut-  Berlin  1884,  darf  ich  erinnern. 
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landes  in  unserem  Volke  allzuweit  gegangen,  aber  das  entbindet  uns  nicht 
der  Verpflichtung,  uns  aller  der  Segnungen  klar  bewußt  zu  bleiben,  die 
unsere  gesamte  Geistesbildung  den  großen  Geistern  des  Altertums  und  der 
neueren  Kulturvölker  verdankt.  Wenn  es  eine  unbestreitbare  Tatsache 
ist,  daß  unser  Drama  sich  wesentlich  unter  dem  Einfluß  der  attischen 
Tragödie,  das  moderne  Epos  in  bewußtem  Anschlüsse  an  das  erst  im  vorigen 
Jahrhundert  recht  gewürdigte  große  homerische  Vorbild  entwickelt  hat, 
so  trägt  ja  unstreitig  ein  tieferes  Verständnis  der  antiken  Muster  zur 
richtigen  Würdigung  unserer  nationalen  Dichtungen  bei.  Das  Gleiche  kann 
man  in  Bezug  auf  Shakespeare  behaupten,  und  so  dürften  gerade  seine 
Werke  an  den  Schulen,  die  für  humanistische  Studien  in  ihrem  Lehrplan 
gar  keinen  oder  doch  nur  einen  beschränkten  Raum  haben,  für  ein  ge- 
naueres Eingehn  auf  den  großen  Briten  in  schriftlichen  Ausarbeitungen 
Anlaß  bieten,  die  für  die  heranreifende  Jugend  ebenso  anziehend  als  bil- 
dend sind.  Ob  nicht  ein  und  das  andere  Thema  auch  in  der  Weise  an 
einen  deutschen  Homer  angeschlossen  werden  kann,  daß  der  Lehrer  be- 
stimmte Partien  darin  zu  genauerer  Lektüre  bezeichnet;  ob  vielleicht  auch 
eine  Sophoklesübersetzung  annähernd  den  Eindruck  des  Originals  wieder- 
zugeben vermag  und  deshalb  gelegentlich  auch  auf  einer  Realschule  zu 
einem  deutschen  Aufsatz  das  Thema  liefern  kann,  das  bleibe  den  Vertretern 
dieser  Anstalten  zu  entscheiden  überlassen.  Aus  der  französischen  Poesie 
wird  vor  allem  die  in  ihrer  Art  ganz  einzige  MoHeresche  Komödie,  dann 
aber  auch  —  schon  im  Hinblick  auf  Lessing  —  auch  die  klassische  Tragödie 
in  Betracht  kommen.  Nur  ist  auch  hier  daran  zu  erinnern,  daß  unsere 
Schüler  noch  nicht  berufen  sind,  alle  tadelnden  Urteile  Lessings  über  Corneille 
und  Voltaire  zu  den  ihrigen  zu  machen.  Angemessener  also  wird  es  sein, 
an  ein  und  dem  andern  Stück  die  große  Bühnenkunst  aufweisen  zu  lassen, 
aus  der  sich  seine  Bedeutung  für  die  französische  Literatur  erklärt. 
Bezeichnend  ist  auch,  daß  der  Hamburger  Dramaturg  seine  Kritik  niemals 
an  Racines  Tragödien  geübt  hat,  von  denen  doch  manche  auch  jetzt  noch 
lebhaft  anzusprechen  vermag.  Aber  mag  man  sich  auf  den  humanistischen 
oder  reahstischen  Standpunkt  stellen,  so  liegt  es  in  beiden  Fällen  auf  der 
Hand,  wie  wesentlich  eine  derartige  stete  Beziehung  der  deutschen  Literatur 
auf  die  fe-emdsprachliche  zur  Konzentration  des  gesamten  Lehrplans  bei- 
trägt, und  daß  diese  angestrebt  werde,  gehört  doch  unbedingt  zu  den  wich- 
tigsten Bedingungen,  unter  denen  die  wissenschaftliche  Ausbildung  zugleich 
auch  erziehend  zu  wirken  vermag. 

Aber  auch  wenn  überwiegend  der  Gesichtspunkt  der  sprachlichen 
und  stiHstischen  Übung  ins  Auge  gefaßt  wird,  bieten  die  bisher  empfohlenen 
Aufgaben  den  Vorteil,  daß  gerade  die  dabei  unablässig  notwendige  Be- 
rührung mit  dem  Idiom  ganz  besonders  geeignet  ist,  die  Eigentümlichkeiten 
des  deutschen  Sprachgebrauches  zum  Bewußtsein  zu  bringen.  Eben  das 
hat  doch  auch  Goethe  mit  seinem  bekannten  Ausspruch  gemeint:  „wer 
fremde  Sprachen  nicht  kennt,  weiß  nichts  von  seiner  eigenen."  Dem 
gleichen  Zwecke  dienen  natürlich  auch  Übersetzungen  ins  Deutsche,  die 
man  gerade  in  den  oberen  Klassen  schon  deshalb  beibehalten  muß,  weil 
erst   auf  dieser  Stufe  diejenige  Gewandtheit   und   Freiheit   des   Ausdrucks 
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vorausgesetzt  werden  kann,  deren  es  bedarf,  um  aus  schönem  Griechisch 
oder  Französisch  nicht  nur  richtiges,  sondern  auch  gutes  Deutsch  zu 
machen.  Nur  wird  es  sich  fragen,  ob  derartige  Übungen  am  fügHchsten 
vom  Lehrer  des  Deutschen  oder  vom  Fachlehrer  geleitet  werden  sollen. 
Das  hängt  von  der  jedesmaligen  Stundenverteilung  ab.  Hat  derselbe 
Lehrer  neben  dem  deutschen  noch  den  griechischen  oder  lateinischen,  an 
Realschulen  den  englischen  oder  fi-anzösischen  Unterricht,  so  liegen  ja 
derartige  Ai'beit  in  seinem  Gebiet;  andernfalls  wird  doch  wohl  der  bessere 
Kenner  der  fremden  Sprache  berufener  erscheinen,  die  deutsche  Wieder- 
gabe einer  solchen  Stelle  zu  beurteilen.  Wie  segensreich  gegenseitige 
Verständigung  hier  wie  in  allen  Fragen  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
wirken  kann,  das  bedarf  ja  nur  einer  Andeutung. 

In  gewissem  Sinne  stehn  Aufgaben  über  die  mittelhochdeutschen 
Dichter  denen  nahe,  die  sich  an  fremde  Literaturwerke  anschließen;  denn 
fremd  geworden  ist  uns  das  Altdeutsche  auch.  So  lange  nun  die  mittel- 
alterliche Poesie  Gegenstand  des  Unterrichts  ist,  empfiehlt  es  sich,  auch 
einige  schriftliche  Aufgaben  an  die  hier  behandelten  Dichtungen  anzu- 
schließen, und  namentlich  im  Nibelungenlied  fehlt  es  nicht  an  Anknüpfungs- 
punkten. Gestalten  wie  die  Hagens  und  liüdegers  haben  einen  so  aus- 
geprägten und  bedeutend  angelegten  Charakter,  daß  man  ihn  wohl  in 
einem  Aufsatz  entwickeln  lassen  kann ;  ebenso  die  frühere  und  die  spätere 
Chriemhilde.  Mit  Recht  hat  man  hier  die  deutsche  Treue,  wie  sie  hier 
geschildert  ist,  zum  Mittelpunkt  einer  Betrachtung  gemacht,  während  es 
kaum  ratsam  erscheint,  die  heidnischen  und  christlichen  Elemente  der 
alten  Sagenwelt  nachweisen  zu  lassen.  Walters  Sprüche  aber  laden  gerade- 
zu ein,  auf  sein  politisches  und  religiöses  Denken  näher  einzugehen.  Aus 
der  Literatur  der  folgenden  Jahrhunderte  dagegen  bis  in  das  Zeitalter 
Klopstocks  wird  sich  kaum  ein  einziges  Thema  ergeben,  das  sich  zu  einer 
einigermaßen  selbständigen  Bearbeitung  durch  unsere  Schüler  eignete,  weil 
wh*  sie  in  die  damals  entstandenen  Werke  doch  nicht  tiefer  einführen  können. 
Auch  über  Opitz  und  Gottsched  muß  ihnen  zwar  einiges  gesagt  werden; 
aber  daß  sie  das  dann  in  Form  eines  Aufsatzes  wiederholen,  hätte  keinen 
rechten  Zweck.  Selbst  Klopstocks  Oden  reizen  recht  wenig  dazu,  ein- 
gehendere Betrachtungen  daran  zu  knüpfen.  Sah  sich  doch  auch  Laas  bei 
den  von  ihm  zur  Bearbeitung  empfohlenen  Aufgaben  zu  der  Bemerkung 
veranlaßt,  daß  bei  Klopstock  „die  seraphische  Verklärung  und  Verstiegen- 
heit dem  natürlichen  Gefühl  widerstrebe".  Wozu  also  unsere  Jugend  bei 
Werken  festhalten,  die  eine  dauernde  Bedeutung  für  sie  doch  nicht  mehr 
gewinnen?  Wenn  aber  Laas  auch  das  Thema  aufstellte:  „Eignete  sich 
Wieland  zum  Nachfolger  Klopstocks?"  so  sind  auch  dazu  unsere  Schüler 
nicht  befähigt,  weil  wir  auf  jenen  ihr  Interesse  nur  vorübergehend  lenken 
können. 

Aber  wo  bleiben  die  Themata,  die  dem  eigentlichen  Gebiete  unseres 
Unterrichts,  also  der  neueren  Literatur,  entnommen  sind?  Die  Frage  mag 
manchem  Leser  dieser  Zeilen  auf  der  Zunge  schweben,  vor  allen  denen, 
die  alle  Aufsätze  auf  Gegenstände  beschränkt  zu  sehen  wünschen,  welche 
den  Schülern   durch   die   deutschen  Stunden  selbst  zugeführt  worden  sind. 
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Nun    wird    keineswegs    beabsichtigt,    derartige    Aufgaben    auszuschließen. 
Wenn  sich  aber  das  Bestreben  bemerkbar  machen  sollte,  ihre  Zahl  etwas 
zu  verringern,  so  treibt  dazu  nicht  etwa  die  Meinung,  daß  der  Gegenstand 
solcher    Ausarbeitungen    an    sich    irgend    hinter   den   früher  besprochenen 
zurückstehe,  weder  an  innerer  Bedeutung  noch  an  fesselndem  Reize.    Aber 
ebenso   bestimmt   muß   behauptet  werden,   daß   die   rechte  Liebe   und  Be- 
geisterung   für   die  Meisterwerke   unserer  Poesie  viel   besser  geweckt  und 
genährt  wird,  wenn  man  sie  den  jungen  Leuten  zwar  vorführt  und  so  vor- 
führt,  daß   sie  innerlich  aufs  allertiefste  davon   ergriffen,   nicht   von    dem 
ersten  Eindrucke  fortgerissen  werden,    sondern   nun    auch   mit  lebendigem 
Eifer  auf  alles  eingehn,  was  zu  einem  gründlichen  Verständnisse  der  Dich- 
tung,  sowohl   der   klar   dargelegten,   als   auch  der  unausgesprochenen  Ab- 
sichten des  Poeten,  führt   —   aber   nicht  dadurch,    daß   man  sie  nun  ver- 
anlaßt, über  alle  Punkte,  die  dabei  zur  Besprechung  kommen  können  oder 
auch  zur  Besprechung  gekommen  sind,    ihre    eigenen  Gedanken  zu  Papier 
zu   bringen.     In   sehr  vielen  Fällen   wird   das   ihre  Freude   an   der  Größe 
und  Schöne    des  Kunstwerks   ganz   gewiß   eher   abschwächen  als  steigern. 
Diese  Freude  aber  und  die  davon  unzertrennliche  Begeisterung  ist  schheß- 
lich  doch  das  Höchste  und  Beste,   was   aus   einer  klassischen  Dichtung  in 
die  jugendliche  Seele  überströmt,   und  wird  diese  verringert,    so  wäre  das 
auf  solchem   Wege   zu   erreichende   gründlichere   Verständnis   der   Einzel- 
heiten  kein  genügender  Ersatz   für  jenen  Verlust.     Der  Fall  tritt  keines- 
wegs ganz  selten  ein,  nicht  bloß,   wenn    eine  Aufgabe   über   den  Horizont 
auch   eines   reifen  Primaners  hinausgeht,  —   das   ist   allerdings  das  Häu- 
figere —   auch   wenn    der  Schüler  beim  Ausarbeiten  die  Empfindung  hat, 
was  er  in  seinem  Aufsatz  ausführe,  verstehe  sich  ja  eigentlich  von  selbst 
—  dann  war  die  Aufgabe  zu  leicht  und  wird  eher  langweilen  als  anregen. 
Die  Sache  liegt  hier  ebenso,  wie  bei  der  beliebten  Manier,  erzählende  Ge- 
dichte   in  Prosa   noch   einmal   erzählen   zu  lassen.     Wird  also  z.  B.  nichts 
weiter  gefordert,  als  den  Gang  der  Handlung  in  einem  Drama  oder  einem 
Teile  der  Dichtung  in  Erzählung  umzuwandeln,   so  werden  die  begabteren 
unter   Umständen   mit    ihrer    Darstellung    sehr    schnell    fertig    sein,    aber 
schwerlich  viel  Nutzen  davon  haben,  wenigstens  da  nicht,  wo  es  sich  mehr 
um  äußere  Vorgänge  handelt,  wie  z.  B.  in  den  ersten  Szenen  des  Wilhelm 
Teil,  während  umgekehrt  eine  eingehende  philosophische  Entwickelung  — 
man  denke  etwa  an  Goethes  Tasso  —  vermutHch  den  wenigsten  gelingen 
wird,   weil   sie    eine   große    geistige  Reife  voraussetzt.     Allerdings  gibt  es 
noch  so  manchen  Gesichtspunkt,  von  dem  aus  auch  ein  jugendHcher  Leser 
ein  poetisches  Ganzes  oder  seine  einzelnen  Teile  mit  Klarheit  und  zugleich 
mit  innerer  Freudigkeit  überschauen  und  dann  auch  von  den  Ergebnissen 
seiner  Betrachtung  Auskunft  geben  kann.     Läßt  man  z.  B.  beim  Wilhelm 
Teil   alle    die  Züge   zusammenstellen,    welche   der  Dichter    eingewebt  hat, 
um  uns  die  Schweizer  Natur  mit  voller  Wahrheit  und  Frische  vorzuführen, 
so  wird  das  eine  dankbare  Aufgabe  sein  und  wohl  auch  mit  Lust  von  den 
Schülern   angegriffen  werden.     Das   mag   man  noch  weiter  ausdehnen  auf 
die    offenbar    ebenfalls    nach    bewußtem    Plan    eingefügte   Darstellung   der 
verschiedenen    Berufskreise    im    Schweizer   Volk    u.  dgl.    —    Dramatische 


V.  Aufsätze  und  mündliche  Vorträge.  VII    111 

Charaktere  schildern  zu  lassen,  ist  nicht  immer  eine  glückliche  Wahl.  Die 
verschiedenen  Eigenschaften,  deren  Vereinigung  eine  dichterische  Gestalt 
zeigt,  lassen  sich  freilich  meist  ohne  Mühe  zusammenstellen.  Aber  gilt 
es  dann,  diese  auseinander  zu  entwickeln  und  in  der  prosaischen  Darstel- 
lung wieder  ein  klares  und  durchweg  verständliches  Bild  danach  zu  ent- 
werfen, so  dürfte  die  Kraft  der  meisten  oft  genug  versagen.  Gerade  das 
moderne  Drama  gestattet  sehr  selten,  die  mannigfachen  Züge  im  Wesen 
einer  Persönlichkeit  aus  einer  einzigen  Quelle  abzuleiten.  Möglich  ist  das 
z.  B.  beim  Butler  in  Wallenstein,  aber  weit  schwieriger  beim  Oktavio,  so 
sehr  sich  auch  gerade  an  dieser  Gestalt  die  Meisterschaft  des  Poeten  be- 
währt. Vollends  einen  so  wundervoll  vom  Dichter  entworfenen  Charakter 
wie  den  Wallenstein  selbst  ihm  nachzuzeichnen,  dürfte  über  die  Kräfte 
der  meisten  Primaner  hinausgehn.  Wo  schon  der  Poet  einen  Kontrast 
beabsichtigt  hat,  wird  sich  dieser  auch  in  einem  Aufsatze  gut  nachweisen 
lassen,  z.  B.  bei  Orest  und  Pylades.  Hat  der  Dichter  es  darauf  angelegt, 
daß  sich  ein  Charakter  vor  den  Augen  der  Leser  oder  Hörer  entwickeln 
soll,  so  bietet  sich  hier  ungezwungen  die  zeitliche  Reihenfolge,  in  der  die 
verschiedenen  Phasen  erscheinen  und  voneinander  abgeleitet  werden  müssen. 
Dazu  wird  freilich  die  epische  Poesie  öfter  Gelegenheit  bieten  als  das 
Drama;  man  denke  nur  an  Goethes  Hermann,  an  den  Siegfried  der  Nibe- 
lungen. Doch  wird  es  sich  wohl  auch  lohnen  einmal  nachzuweisen,  wie 
aus  dem  leichtlebigen  und  nach  seinem  ganzen  Wesen  gar  nicht  heroisch 
angelegten  Egmont  gerade  unter  der  Wucht  eines  ungeheuren  Schicksals 
der  Held  wird,  der  mit  ungebrochenem  Mut  in  den  Tod  geht  und  sein 
Volk  mit  Fug  und  Recht  aufrufen  kann,  sich  an  ihm  ein  Beispiel  zu  nehmen. 
—  Oft  drängt  die  Frage  zur  Beantwortung,  woran  der  Held  oder  die 
Heldin  einer  Tragödie  zugrunde  gehe,  ob  also  eine  tragische  Schuld  vor- 
handen sei  und  worin  sie  bestehe.  Das  ist  in  manchen  Fällen  nicht  eben 
schwer  zu  entscheiden,  z.  B.  beim  Götz,  bei  der  Maria  Stuart,  bei  Macbeth 
und  Coriolan.  Bisweilen  aber  ist  die  Sache  keineswegs  so  einfach.  Streiten 
sich  doch  noch  immer  die  Gelehrten  darüber,  ob  Sophokles  die  tragische 
Schuld  zwischen  Kj-eon  und  Antigene  habe  verteilen  oder  sie  nur  auf 
Kreons  Schultern  legen  wollen,  so  unzweifelhaft  unbefangener  Betrachtung 
auch  das  letztere  erscheint,  und  immer  aufs  neue  wird  der  arme  Odipus 
getadelt,  daß  er  den  Hieb,  den  er  erhalten,  so  blutig  gerächt  habe,  ob- 
schon  doch  der  Dichter  selbst  ihn  schon  deshalb  verteidigt  hat.  Viel  ver- 
wickelter aber  liegt  die  Sache  bei  der  Isabella  in  der  Braut  von  Messina, 
einer  Tragödie,  in  der  die  von  Bellermann  klargelegte  Vermischung  der 
sittlichen  Verantwortlichkeit  mit  der  Schicksalsidee  w^ohl  zugegeben  werden 
muß,  aber  eben  deshalb  eine  bestimmte  Lösung  des  Problems,  wie  weit 
bei  den  einzelnen  Personen  des  Dramas  von  einer  Schuld  die  Rede  sein 
kann,  kaum  bei  allen  möglich  erscheint;  bei  Manuel,  Cäsar  und  Beatrice 
ist  das  freilich  mit  voller  Klarheit  nachzuweisen.  Vor  allem  in  der  Emilia 
Galotti  ist  die  Katastrophe  vom  Dichter  so  herbeigeführt,  daß  die  Aufgabe, 
die  sich  miteinander  verschlingenden  Fäden  der  Motivierung  klar  zu  legen, 
ganz  außerordentlich  schwer  wird.  Jedenfalls  erscheint  ein  Primaner  wenig 
zum    Urteil    darüber   berufen,    ob    ein   junges    Mädchen    in    der  dort  dar- 
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gestellten  Lage  sich  mit  Recht  für  verführbar  erklärt.  Mit  unvergleichlicher 
Klarheit  ist  von  Goethe  in  der  Iphigenie  der  Seelenprozeß  vorgeführt,  durch 
den  die  Verlockung  zur  Schuld  überwunden  wird;  aber  gerade  hier  dürfte 
vielleicht  eine  wohlberechtigte  Scheu  davon  zurückhalten,  die  so  hoch- 
poetisch verlaufenden  Vorgänge  in  abschwächender  Prosadarstellung  wieder- 
geben zu  lassen.  Sehr  fruchtbar  aber  erweist  sich  hier  eine  Vergleichung 
mit  dem  Philoktet.  Zwischen  beiden  Dramen  herrscht  eine  solche  Ver- 
wandtschaft der  Motive,  daß  man  es  fast  bedauern  möchte,  eine  bewußte 
Beziehung  auf  das  antike  Stück  bei  Goethe  nicht  nachweisen  zu  können. 
Eine  mit  voller  Absicht  durchgeführte  Nachbildung  eines  homerischen 
Musters  liegt  in  Schillers  Jungfrau  von  Orleans  II,  7  vor,  und  es  lohnt 
sich  sehr,  die  Szene  mit  der  Erzählung  im  XXI.  Gesang  der  Iliade  ver- 
gleichen zu  lassen,  zumal  daraus  hervorgeht,  wie  notwendig  gerade  dieser 
Auftritt  für  die  Motivierung  der  Haupthandlung,  wie  unverantwortlich  des- 
halb die  an  vielen  Bühnen  übliche  Auslassung  desselben  ist.  Ebenso  ist 
es  mit  dem  Auftreten  des  Großinquisitors  in  Don  Carlos,  wodurch  der 
Dichter  an  König  Philipp  die  sonst  allzusehr  zurücktretende  poetische 
Gerechtigkeit  vollzieht  —  auch  hier  kann  die  Berechtigung  der  Szene 
wohl  zum  Thema  einer  Ausarbeitung  gemacht  werden.  Vergleichungen 
zwischen  zwei  Dichtungen  des  nämlichen  oder  auch  zweier  Poeten  können 
hin  und  wieder  zur  Bearbeitung  locken.  Aber  gerade  bei  solchen  Auf- 
gaben wird  große  Vorsicht  am  Orte  sein.  So  dürfte  sehr  schwer  anzu- 
geben sein,  was  sich  mit  dem  Thema^)  „Die  Braut  von  Messina  und 
V\^ilhelm  Teil  als  Gegensätze"  anfangen  lasse.  —  Nicht  weniger  mißlich 
ist  die  Aufgabe,  die  Jungfrau  von  Orleans  mit  dem  Wilhelm  Teil  zu  ver- 
gleichen —  oder  gar  die  Beatrice  in  der  Braut  von  Messina  mit  Goethes 
Iphigenie.  Noch  weniger  werden  die  meisten  Kollegen  die  Frage  zu  be- 
antworten wissen,  wie  wohl  Aristoteles  Goethes  Iphigenie  beurteilt  haben 
würde.  —  In  der  Sekunda  lassen  sich  ja  an  manche  der  größeren  Gedichte 
Betrachtungen  anknüpfen  und  an  diese  schrifthche  Ausarbeitungen  schließen. 
Dazu  bietet  die  kunstvolle  Gliederung  des  Lieds  von  der  Glocke  Veranlas- 
sung. Man  kann  auf  den  Grundgedanken  des  eleusischen  Festes  eingehen. 
Auch  einige  der  ausgeführten  Balladen  und  Romanzen  lassen  sich  heran- 
ziehen. So  darf  man  schon  in  Sekunda  fragen,  warum  der  Hochmeister 
im  Kampf  mit  dem  Drachen  am  Schluß  den  jungen  Ritter  begnadige  (den 
die  Prima  mit  dem  Prinzen  von  Homburg  zusammenstellen  mag),  welche 
Versuchung  an  den  Moros  der  Bürgschaft  herantritt  und  wie  er  sie  be- 
siegt, oder  wie  im  Siegesfest  die  in  den  einzelnen  Strophen  enthaltenen 
Reden  innerHch  miteinander  verbunden  sind.  Wie  ärmhch  ist  dagegen 
der  Stoff,  wenn  der  Gedankengang  von  Goethes  Sänger  entwickelt  werden 
soll!  Auch  Vergleichungen  mehrerer  Gedichte  liegen  nicht  selten  ziem- 
lich nahe.  Ein  bei  Schiller  öfter  wiederkehrendes  Thema  ist  die  Macht  der 
Poesie;   da  mag  zusammengestellt  werden,  wie  er  diese  in  den  Kranichen 


')  Die  herausgegriffenen  Beispiele  sind 
zum  Teil  dem  ebenso  verständigen  als  ver- 
dienstlichen   Buche    von   Otto    Apelt,    der 
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entnommen. 
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des  Ibykus  und  im  Grafen  von  Habsburg  verherrlicht  —  anreihen  läßt 
sich  hier  auch  Goethes  Sänger,  Uhlands  Bertran  de  Born  und  Sängers 
Fluch.  Recht  wenig  glückhch  aber  sind  Vergleichungen  des  Spaziergangs 
mit  dem  Lied  von  der  Glocke,  von  Schillers  Spaziergang  und  Goethes 
Wanderer,  von  Schillers  Taucher  und  dem  Ritter  im  Handschuh.  Aber 
auch  mit  der  Aufgabe,  nachzuweisen,  wie  in  der  Glocke  und  der  Würde  der 
Frauen  das  Wesen  des  Weibes  dargestellt  sei,  wird  der  Lehrer  schwer- 
lich einen  glücklichen  Wurf  tun.  Hier  ist  entschieden  zu  hoch  gegriffen, 
und  das  läßt  sich  denn  auch  sonst  von  recht  vielen  Aufsatzthemen  be- 
haupten. Was  soll  ein  Primaner  z.  B.  darüber  sagen,  wie  Schiller  in  seinen 
lyrischen  Gedichten  das  griechische  Altertum  dargestellt  habe,  oder  ob  sein 
Spaziergang  ein  Siegelbild  der  römischen  Geschichte  enthalte?  Vielen  hoch- 
tönenden Überschriften  wird  gewiß  bei  der  Ausführung  ein  recht  ärmlicher 
Inhalt  gefolgt  sein  z.  B.  die  Gottesidee  in  Schillers  lyrischen  Gedichten, 
Schillers  Ideale  und  die  Lebensideale  andrer  Dichter,  Schillers  Glocke  nach 
den  Grundregeln  der  Poetik  untersucht,  Schiller  als  Dichter  idealer  Charaktere. 
Es  muß  überhaupt  gesagt  werden,  daß  ein  Schüler  sich  über  die  Gesamt- 
entwickelung unserer  großen  Poeten  noch  kein  selbständiges  Urteil  bilden 
kann.  Liest  man  aber,  worüber  viele  von  ihnen  schon  Abhandlungen  zu 
schreiben  veranlaßt  werden,  so  möchte  man  sich  versucht  fühlen,  auf  den 
Schulbänken  schon  gewiegte  Forscher  auf  dem  Gebiete  der  Literaturgeschichte 
zu  suchen.  Da  sollen  sie  z.  B.  eigene  Gedanken  über  alle  Umstände,  die 
in  Frankfurt  auf  Goethes  Jugend  einwirkten,  über  seine  Freude  an  der 
Natur,  über  den  Einfluß  der  itahenischen  Reise  auf  Goethes  inneres  Leben, 
über  den  Grund  seiner  Sehnsucht  nach  Italien,  über  seine  römischen  Kunst- 
studien, über  den  Wechsel  der  sittlichen  Anschauungen  in  den  verschie- 
denen Perioden  Schillers  aussprechen;  sie  sollen  den  Lebensgang  der  beiden 
großen  Dichter  vergleichen,  sich  darüber  äußern,  weshalb  beide  glücklich 
zu  preisen  seien;  sollen  entscheiden,  ob  es  wahr  sei,  daß  Goethe  mehr 
den  Verstand,  Schiller  das  Gemüt  befriedige,  oder  über  den  Einfluß  der 
Reden,  den  ihr  Freundschaftsbund  auf  die  Entwickelung  unserer  Poesie 
ausgeübt  habe;  inwiefern  der  Werther  ein  Spiegelbild  der  damaligen  Zeit 
sei.  Noch  seltsamer,  wenn  die  Schüler  veranlaßt  werden,  ihr  Gutachten 
über  pädagogische  Fragen  abzugeben,  z.  B.  warum  auf  den  Schulen  vor 
allen  Goethe  und  Lessing  zu  lesen  sei. 

Mehrere  der  angedeuteten  Aufgaben  streiften  bereits  ins  Gebiet  der 
ästhetischen  Kritik,  und  damit  kehrt  auch  hier  die  schon  früher  hervor- 
gehobene Gefahr,  und  zwar  in  verstärktem  Maße,  wieder:  die  jungen 
Herren  kommen  sich  sehr  stolz  vor,  wenn  sie  auch  an  den  Koryphäen 
unserer  Literatur  etwas  tadeln  dürfen,  und  das  wird  in  den  meisten  Fällen 
die  Pietät  schwächen,  die  doch  gegenüber  den  edelsten  und  besten  Gütern 
unseres  geistigen  Lebens  recht  tief  in  ihre  Herzen  gesenkt  werden  sollte. 
Wir  können  uns  die  Tatsache  nicht  verhehlen,  daß  die  Wogen  unserer 
Tagesliteratur  auch  bis  an  die  Bänke  unserer  Primaner  schlagen.  Wie 
so  manche  von  ihnen  mit  Eifer  Nietzsche  und  Schopenhauer  lesen,  ohne 
daß  wir  es  hindern  können  und  das  auch  nur  versuchen  sollten,  —  denn 
es  würde  dabei  meist  das  Gegenteil  des  Wünschenswerten  herauskommen 
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—  SO  erfahren  sie  doch  auch,  daß  unsere  neuesten  Realisten  ein  ganz 
neues  Weltalter  heraufzuführen  verheißen.  Auch  in  den  landläufigen  Be- 
arbeitungen der  Literaturgeschichte  finden  sie  die  Namen  der  meisten 
dieser  Herrn  als  die  großer  Poeten  aufgeführt.  Von  Wagners  Text  zur 
Nibelungentrilogie  —  der  in  mehr  als  einer  Hinsicht  als  abschreckendes 
Beispiel  dienen  dürfte  —  können  sie  gedruckt  lesen,  es  sei  das  gewaltigste 
Nationaldrama  unseres  Volkes^)  —  als  ob  nicht  schon  die  Bedeutung  des 
Mannes  für  das  musikalische  Drama  die  Wirkung  völlig  erklärte,  die  er 
in  der  Tat  geübt  hat.  Nun  ziemt  ja  jedem,  der  mit  innerem  Anteil  der 
Entwickelung  unserer  Literatur  folgt,  gegenüber  allem  Neuerscheinenden 
eine  gewisse  Zurückhaltung;  es  muß  erst  abgewartet  werden,  wie  viel 
von  den  \ielgepriesenen  neuen  Erscheinungen  in  20  bis  30  Jahren  noch 
bewundert  oder  auch  nur  gelesen  wird.  Er  soll  gar  nicht  geleugnet  werden, 
daß  hier  neben  törichter  Selbstüberschätzung  auch  wirkliche  Kraft  sich 
emporzuringen  strebt.  Aber  man  sollte  doch  nicht  vergessen,  daß  gerade 
das,  was  vom  großen  Publikum  als  neu  in  dieser  modernen  Richtung  an- 
gesehen und  von  ihren  Vertretern  zum  Teil  auch  dafür  ausgegeben  wird, 
auf  diesen  Vorzug  keinen  vollgültigen  Anspruch  hat,  ebensowenig  als  jene 
sittliche  Weltanschauung,  die  ihren  Standpunkt  jenseits  von  gut  und  böse 
wählt  (man  denke  an  die  Äußerungen  des  Kallikles  in  Piatons  Gorgias, 
an  die  des  Thrasymachos  im  L  Buche  der  Republik).  Vor  der  daraus 
erwachsenden  Überschätzung  aber  schützt  nichts  so  sicher,  als  eine  wohl- 
begründete und  tiefere  Kenntnis  der  größten  vorhandenen  Dichterwerke 
der  neueren  und  alten  Literatur,  die  man  jedenfalls  nur  bei  historischer 
Betrachtung,  d.  h.  wenn  man  sie  im  Rahmen  ihrer  Zeit  anschaut,  richtig 
zu  würdigen  vermag :  und  wenn  der  Jugend  die  Freude  daran  zugleich  das 
Herz  durchwärmt  hat,  dann  können  wir  es  ja  wohl  darauf  ankommen 
lassen,  ob  ihr  Hanneles  Himmelfahrt  oder  die  der  Jungfrau  von  Orleans 
einen  tieferen  Eindruck  macht.  Gewöhnen  sich  aber  unsere  reiferen  Schüler 
daran,  auch  über  die  großen  Toten  abschätzige  Urteile  in  ihren  Aufsätzen 
auszusprechen,  so  dürfte  da  doch  die  Pietät  ernstlich  Not  leiden,  die  ihnen 
wenigstens  die  Jugend  unbedingt  schuldet.  Daß  deshalb  keineswegs  alle 
Kritik  bei  der  Besprechung  der  Dichtungen  fern  bleiben  solle,  ist  bereits 
ausgesprochen.  Aber  es  ist  doch  ein  großer  Unterschied,  ob  ein  Lehrer 
Fragen  nach  dem  Rechte  eines  Dichters  in  der  Klasse  berührt  und  dabei 
einen  solchen  Ton  einhält,  daß  die  ihm  geschuldete  Achtung  nicht  leiden 
kann,  oder  ob  man  ein  derartiges  Problem  zu  schriftlicher  Bearbeitung 
vorlegt.  Jeder  weiß  außerdem,  daß  eine  große  Zahl  der  Schüler  in  solchem 
Fall,  auch  wenn  man  ihnen  mit  gutem  Gewissen  versichert,  daß  sie  keiner 
Beihilfe  bedürfen,  doch  nach  allen  möglichen  Büchern  greifen,  die  ihnen 
irgend  zugängHch  sind,  und  schon  dadurch  wird  ja  der  eigentliche  Zweck 
der  Übung  ihres  eigenen  Denkens  und  ihrer  eigenen  Sprachgewandtheit 
vereitelt.     Aber   noch  schlimmer  wirkt    unter  Umständen  die  schnöde  Art 


^)  so  bei  Lyon,    Handbuch   II  *   p.  293.       spielen.    Zu  vergleichen  ist  Satjebs  Rezension 
Koch   datiert    die    neueste    Literaturperiode       im  Euphorien  II  p.  161. 
von  Goethes  Tod  bis  zu  den  Baireuther  Fest- 
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und  Weise,  in  der  sich  Schriftsteller  der  Tagespresse  über  unsere  herr- 
lichsten Werke  äulAern,  Haben  wir  doch  schon  vor  Jahren  in  der  täglichen 
Rundschau  von  deren  Redakteur  hören  müssen,  die  Zeit  werde  hoffentlich 
bald  kommen,  wo  man  Dichtungen,  wie  Tasso,  Iphigenie  und  Hermann 
und  Dorothea  nicht  mehr  läse  und  bewunderte.') 

Und  dies  ist  nun  überhaupt  einer  der  triftigsten  Gründe,  weshalb  die 
ausschließliche  oder  mindestens  überwiegende  Ausnützung  unserer  klassischen 
Poesie  zu  deutschen  Aufsätzen  ernste  Bedenken  gegen  sich  hat.  Die  Masse 
guter  und  schlechter  Erklärungsschriften  zu  den  Meisterwerken  unserer 
Literatur  ist  allmählich  so  groß  geworden,  daß  sich  kein  Lehrer  des 
Deutschen  eines  solchen  Grades  von  Allwissenheit  rühmen  kann,  um  sie 
alle  vergleichen  zu  können.  Nun  aber  ist  unsere  Jugend,  wenn  es  die 
Aufspürung  aller  möglichen  gedruckten  Hilfsmittel  zu  den  Ausarbeitungen 
gilt,  die  man  von  ihr  verlangt,  ganz  außerordentlich  findig:  hat  aber  ein 
Lehrer  besondere  LiebHngsthemata,  die  er  mit  gleicher  oder  auch  leicht 
geänderter  Überschrift  in  verschiedenen  Jahrgängen  wiederholt,  so  pflanzen 
sich  sehr  häufig  manche  der  besseren  Aufsätze  durch  eine  ganze  Reihe 
von  Schülergenerationen  fort.  FreiUch  ist  für  Gewissenhafte  in  solchem 
Falle  keine  Verführung  vorhanden.  Aber  andererseits  lehrt  doch  die  Praxis, 
daß  gerade  in  diesen  Dingen  auch  bei  eifrigen  und  erfreulich  Strebenden 
das  Gewissen  eine  etwas  weitere  Ausdehnung  hat  als  in  anderer  Beziehung, 
und  darin  werden  alle  Schulmänner  einig  sei,  daß  Arbeiten,  die  ihre  Ge- 
danken und  Redewendungen  aus  solchen  Quellen  entlehnen,  für  den  Schreiber 
selbst  durchaus  keinen  Wert  haben.  Sie  von  allen  den  Eselsbrücken  zurück- 
zuhalten, die  jetzt  für  sie  gebaut  werden,  ist  geradezu  ein  Ding  der  Un- 
möglichkeit. Noch  schwerer  aber  fällt  die  Tatsache  ins  Gewicht,  daß  man 
gerade  von  solchen,  die  für  Poesie  und  Literatur  die  allerwärmste  Emp- 
fänglichkeit und  das  glückhchste  Verständnis  haben,  gar  nicht  selten  das 
Bekenntnis  hört,  durch  unablässige  Arbeiten,  die  sie  über  einzelne  Dich- 
tungen auf  der  Schule  hätten  liefern  müssen,  sei  ihnen  die  Beschäftigung 
damit  ernsthch  verleidet  worden.  Auch  das  dürfen  wir  uns  doch  nicht 
verhehlen,  daß  die  Gabe,  in  wirklich  anregender  Weise  deutsche  Poesie 
zu  erklären  und  Liebe  dafür  zu  erwecken,  nicht  allen  verliehen  ist;  nach 
dem  gewöhnlichen  Gange  menschlicher  Dinge  wird  man  kaum  darauf 
rechnen  können,  daß  sie  sich  bei  der  Mehrzahl  der  Lehrer  des  Deutschen 
in  besonders  hohem  Grade  findet.  Ist  es  da  nicht  schon  aus  praktischen 
Rücksichten  geboten,  lieber  etwas  zu  wenig  als  zu  viel  an  den  Dichtungen 
herumzuerklären  und  namenthch  den  Stoff  zu  den  Aufsatzübungen  mehr 
solchen  Gebieten  zu  entnehmen,  die  den  eben  geschilderten  Bedenken  weit 
weniger  ausgesetzt  sind? 

Die  Zahl  von  Büchern,  aus  denen  sich  der  Lehrer  Rat  holen  kann, 
wenn  er  um  ein  Aufsatzthema  verlegen  sein  sollte,  ist  ja  jetzt  ganz  außer- 
ordentlich groß.  Außer  den  bereits  namhaft  gemachten  erscheinen  be- 
sonders Klauckes   „Deutsche  Aufsätze  und  Dispositionen,  deren  Stoff  Les- 


1)  TägUche  Rundschau  1886  N.  215. 
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sing,  SchiUer,  Groethe  entnommen  ist",  Berlin  1881  hervorgehoben  werden 
zu  müssen.  Worin  des  Verfassers  Ansichten  nicht  ganz  mit  den  oben 
entwickelten  in  Einklang  stehen,  das  braucht  hier  nicht  wiederholt  zu 
werden.  Wenn  er  die  Aufgabe,  schriftliche  Ausarbeitungen  anfertigen  zu 
lassen,  auch  den  Vertretern  der  übrigen  Lehrgegenstände  auferlegt  wissen 
will,  so  ist  das  an  sich  ein  glücklicher  Gedanke.  Seine  praktische  Durch- 
führung begegnet  aber  auch  da,  wo  man  ihn  mit  bestem  Willen  zu  ver- 
wirklichen sucht,  erheblichen  Schwierigkeiten  und  wird  immer  nur  in  be- 
schränktem Maße  möglich  sein.^)  Jedenfalls  hat  es  gerade  in  oberen 
Klassen  auch  einen  gewissen  Wert,  wenn  die  Ausbildung  des  deutschen 
Stils  in  einer  Hand  liegt,  und  das  ergibt  sich  ja  von  selbst,  wo  der  Lehrer 
des  Deutschen  —  wie  es  durchaus  wünschenswert  ist  —  noch  andern 
Unterricht  in  der  nämlichen  Klasse  zu  erteilen  hat.  —  Die  Aufgaben  aber, 
welche  Klaucke  zusammengestellt  hat,  sind  mit  der  größten  Sorgfalt  und 
Sachkenntnis  durchgearbeitet  und  werden  auch  demjenigen  Lehrer  will- 
kommen sein,  der  doch  manche  etwas  zu  hoch  gegriffen  findet.  Deutet 
doch  der  Verfasser  an  mehr  als  einer  Stelle  selbst  an,  -daß  er  zum  Teil 
mehr  an  die  Lehrer  als  an  die  Schüler  gedacht  habe. 

Die  Art,  wie  ein  Aufsatzthema  zu  stellen  und  seine  Ausarbeitung 
vorzubereiten  ist,  wird  sich  natürlich  nach  der  Stufe  richten,  auf  der  die 
Schüler  stehn.  Wenn  sie  in  Sekunda  anfangen,  selbständige  Ausarbei- 
tungen zu  machen,  so  ist  hier  eine  ziemlich  genaue  Vorbesprechung  an- 
gezeigt, die  sich  dann  allmählich  immer  mehr  auf  die  Hauptpunkte  be- 
schränkt und  schließlich  in  Oberprima  nur  in  wenigen  orientierenden 
AVorten  besteht.  Hat  man  eine  für  solche  Aufgaben  weniger  gut  beanlagte 
Klasse  vor  sich,  so  wird  es  geraten  sein,  sich  erst  von  einigen  ihr  Konzept 
vorlesen  zu  lassen.  Denn  ein  solches  wird  doch  im  Anfang  vor  der  Rein- 
schrift von  allen  angefertigt  werden  müssen,  wenn  auch  als  höchstes  Ziel 
angestrebt  werden  sollte,  diesen  Umweg  zuletzt  vöUig  entbehrlich  zu  machen. 
Hören  nun  die  Schwächeren,  wie  Geübtere  ihre  Arbeit  angegriffen  haben, 
knüpft  der  Lehrer  daran  allerlei  Hinweise,  wie  sich  die  einzelnen  Gedanken 
in  mannigfacher  Weise  ausdrücken,  wie  sie  sich  miteinander  verbinden 
lassen,  beseitigt  er  etwaige  Mißverständnisse,  läßt  Verfehltes,  was  er  zu 
hören  bekommt,  verbessern:  so  werden  wohl  auch  die  Anfänger  dadurch 
in  stand  gesetzt  werden,  einen  genügenden  Aufsatz  zu  liefern.  Die  vorher 
besprochene  Disposition  möge  dann  der  Ausarbeitung  vorangeschrieben 
werden,  und  das  bleibe  für  alle  Aufsätze  die  Regel.  Nur  wo  die  Reihen- 
folge der  Gedanken  schon  [durch  den  Stoff  selbst  gegeben  ist,  also  z.  B. 
bei  erzählender  Darstellung,  wäre  es  Pedanterie,  noch  eine  besondere  Dis- 
position zu'verlangen.  Denn  das  Ziel  muß  doch  sein,  daß  sie  zuletzt  nicht 
nur  im  Anschluß  an  eine  ihnen  gegebene  oder  doch  vorher  durchgenommene 
Reihenfolge  arbeiten,  sondern  sich  auch  den  Gedankengang  selbst  ent- 
werfen. Damit  sie  aber  eben  dies  üben,  empfiehlt  es  sich  sehr,  weit  mehr 
Dispositionen   zu  besprechen,    als   nachher  wirklich   ausgearbeitet^  werden. 


^)  Danach   hat   also   das  im  Karlsruher       nicht  so  erfüllen  lassen,    wie    damals  beab- 
Programm  von    1877    darüber  Gesagte    sich       sichtigt  wmde. 
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Hier  findet  sich  denn  auch  Gelegenheit,  mancher  Aufgabe  mündlich  so 
weit  nahe  zu  treten,  daß  etwas  von  dem  Nutzen,  den  man  sich  überhaupt 
von  dem  Thema  verspricht,  jedenfalls  mit  einer  gewissen  Sicherheit 
erreicht  wird.  Dazu  gehören  zunächst  viele  jener  allgemeinen  Betrach- 
tungen, die  als  Aufsätze  ganz  gewiß  nicht  zu  oft  wiederkehren  dürfen. 
An  ihnen  läßt  sich  dann  vieles  von  dem,  was  Laas  über  Auffindung  des 
Stoffes  in  der  ersten  Abteilung  seines  deutschen  Aufsatzes  gelehrt  hat, 
erfolgreich  benutzen.  So  kommen  die  jungen  Leute  ganz  sicher  nicht  in 
die  Lage,  daß  sie  aus  sich  selbst  Lebenserfahrungen,  die  sie  noch  nicht 
gemacht  haben,  oder  Gemütsregungen  darstellen  müssen,  die  ihnen  bisher 
fi'emd  waren.  Hier  wäre  denn  auch  der  richtige  Ort,  einiges  von  den 
Anweisungen  der  alten  Rhetorik  auseinanderzusetzen  und  anwenden  zu 
lassen.  Man  mag  z.  B.  immerhin  die  einzelnen  Bestandteile  einer  Chrie 
aufzählen,  an  irgend  einem  der  bekannten  Musterbeispiele  gesprächsweise 
durchführen  und  von  den  Schülern  in  übersichtlicher  Form  aufs  Papier 
bringen  lassen.  Man  wird  sich  freilich  bald  überzeugen,  daß  das  Schema 
doch  ein  recht  künstliches,  nur  in  sehr  wenigen  Fällen  ungezwungen  aus- 
zufüllendes ist.  Schon  der  Eingang  —  das  Lob  dessen,  der  den  zu  be- 
handelnden Ausspruch  getan,  ist  etwas  sehr  Mißliches.  Wem  ich  zu 
loben  erlaube,  dem  muß  ich  gelegentlich  auch  zu  tadeln  gestatten,  und 
das  würde  sich  meist  wenig  erfreulich  ausnehmen,  wenn  es  aus  der  Feder 
eines  Primaners  oder  Sekundaners  käme;  aber  auch  zum  Lobe  ist  er  noch 
nicht  befugt,  denn  fast  nie  hat  er  eine  wirklich  eigene  und  gründliche 
Kenntnis  des  Poeten  oder  Philosophen,  den  er  verherrlichen  soll;  er  würde 
sich  in  sehr  vielen  Fällen  auf  das  beschränken  müssen,  was  er  in  einem 
Konversationslexikon  findet.  Eine  umschreibende  Erläuterung  ferner  des 
Gedankens,  um  den  es  sich  handelt,  ist  ja  in  manchen  Fällen  angezeigt 
und  dann  auch  eine  angemessene  Übung.  Sehr  oft  aber  bedarf  es  einer 
solchen  nicht,  weil  der  Gegenstand  an  sich  völlig  einfach  und  klar  liegt. 
Dann  wird  also  die  Nötigung,  Selbstverständliches  mit  breiten  Worten  aus- 
zuführen, Veranlassung  zur  Langeweile  für  den  Leser  und  in  viel  höherem 
Grade  noch  für  den  Schreiber.  Die  Begründung  ist  jedenfalls  der  wich- 
tigste Bestandteil  des  Ganzen  und  eine  geschickte  Anleitung  dazu,  wie 
man  allgemeine  oder  besondere  Wahrheiten  aus  feststehenden  Tatsachen 
des  äußern  wie  des  Innern  Lebens  abzuleiten,  in  geistvollen,  freilich  auch 
oft  recht  einseitigen  Aussprüchen  das  Richtige  vom  Falschen  zu  unter- 
scheiden hat,  kann  die  besten  Früchte  tragen.  Damit  läßt  sich  auch  die 
Widerlegung  entgegenstehender  Ansichten  verbinden.  Aber  andererseits 
sind  die  Fälle  gar  nicht  selten,  wo  dieser  Teil  ganz  ausfällt,  weil  ein 
Widerspruch  gegen  das  Behauptete  kaum  denkbar  ist.  Indes  ließe  sich 
darüber  wohl  bei  einigem  Geschick  hinwegkommen,  wenn  man  geflissent- 
lich verbreitete  Vorurteile  heranzieht,  mit  denen  sich  die  eben  erwiesene 
Wahrheit  nicht  vereinbaren  läßt.  Aber  nun  soll  der  Unglückliche,  der  zu 
einer  Chrie  verurteilt  ist,  Beispiele  aus  dem  Menschenleben  oder  Gleich- 
nisse aus  der  Natur  suchen.  Wenn  er  nun  die  ersteren  wegen  eines 
Mangels  an  Menschenkenntnis  nicht  findet  und  die  letzteren  schlechthin 
nicht  finden  kann,  weil  es  sich  um  sittliche  oder  psychologische  Probleme 
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handelt,  die  in  der  äußern  Natur  überhaupt  keine  Analogie  haben?  Da 
wird  er  sich  denn  vielleicht  in  die  Tierwelt  flüchten;  der  treue  Hund,  der 
schlaue  Fuchs,  das  unschuldige  weiße  Lamm  können  zu  Gleichnissen  still 
halten  —  aber  die  werden  auch  bald  abgehetzt  sein,  denn  sie  werden  in 
unübersehbarer  Wiederholung  immer  aufs  neue  über  das  Papier  laufen 
müssen.  Freilich,  wenn  man  etwa  das  früher  erwähnte  Thema:  „Arbeit 
ist  des  Blutes  Balsam"  behandelt,  so  kann  man  auch  noch  die  Ameisen 
herankriechen  und  die  Bienen  herbeifliegen  lassen ;  aber  fast  immer  kommt 
die  Sache  auf  alltäglichste  Gemeinplätze  hinaus,  an  denen  im  Grunde  kein 
Mensch  mehr  Freude  hat.  Mit  den  Zeugnissen  durch  Zitate  aus  .alten 
und  neuen  Schriftstellern  ist  es  ebenfalls  eine  recht  mißliche  Sache,  da 
unsere  Schüler  sich  selten  großer  Belesenheit  rühmen  können,  und  wenn 
sie  dann  mit  einer  moralischen  Vermahnung  schließen  sollen,  seist  alles 
andere  eher  anzunehmen,  als  daß  ihnen  diese  wirklich  von  Herzen  geht 
und  ehrlich  gemeint  ist.  Gelegentlich  aber  besprechen  lassen  sich  manche 
dieser  Aufgaben,  und  Laas  hatte  recht,  wenn  er  behauptete,  „je  harmloser, 
einfacher,  nüchterner,  schlichter  solche  Themata  sind,  um  so  besser  eignen 
sie  sich  zu  Aufsätzen  der  Schüler" .  und  ausdrücklich  die  ferngehalten 
wässen  wollte,  „die  sich  auf  die  höchsten  Güter  der  Menschheit  beziehen", 
nur  vergaß  er,  diese  Grundsätze  auch  auf  die  Vorschläge  anzuwenden,  die 
er  selbst  machte.  Denn  danach  muß  z.  B.  eine  Abhandlung  über  Fichtes 
Ausspruch:  „es  siegt  immer  und  notwendig  die  Begeisterung  über  den,  der 
nicht  begeistert  ist"  als  eine  gründlich  verfehlte  erscheinen,  wie  bereits 
Klaucke  richtig  bemerkt  hat.  Man  sollte  sich  doch  auch  stets  den  engen 
Zusammenhang  gegenwärtig  halten,  der  zwischen  der  alten  Rhetorik  und 
der  Sophistik  waltete,  wie  das  ja  schon  Plato  überzeugend  nachgewiesen 
hat.  Mehr  oder  minder  gelten  doch  diese  rhetorischen  Anweisungen  der 
Kunst,  über  Dinge  zu  reden,  von  denen  man  nichts  weiß,  und  diese  hatte 
jedenfalls  in  längst  vergangenen  Zeiten,  wo  das  Leben  noch  einfacher  und 
der  Kreis  der  jedem  Gebildeten  nahe  liegenden  Vorstellungen  ein  viel 
kleinerer  war,  einen  unschuldigeren  Charakter  als  heutzutage,  wo  aller- 
dings die  eben  geschilderte  Kunst  in  vielen  Blättern  der  Tagespresse,  aber 
auch  auf  den  Tribünen  der  Volksvertretung  in  weitester  Ausdehnung 
und  meist  mit  allgemeinem  Beifall  des  großen  Publikums  geübt  wird. 
L^nd  doch  gibt  es  nicht  viele  Zeitströmungen .  denen  sich  entgegen- 
zuwerfen in  solchem  Maße  Pflicht  eines  jeden  gebildeten  und  gewissenhaften 
Mannes  wäre. 

Zu  den  Aufgaben  aber,  bei  denen  sich  eine  mündliche  Besprechung 
und  im  Anschluß  daran  Entwerfung  einer  Disposition  mehr  als  schrift- 
liche Ausarbeitung  empfiehlt,  dürften  nun  auch  viele  der  Themata  gehören, 
welche  zu  einer  für  Schüler  noch  nicht  passenden  Kritik  führen  müßten. 
Das  würde  also  z.  B.  bei  vielen  der  von  Klaucke,  aber  auch  von  Laas 
vorgeschlagenen  Aufsätze  zutreffen.  Man  wird  die  Schüler  gewiß  auch 
mit  Lessings  Literaturbriefen  bekannt  machen  müssen;  sie  erfahren  also 
z.  B.  wie  er  über  Wielands  Empfindungen  eines  Christen  geurteilt  hat. 
Läßt  man  sie  aber  in  eigener  Abhandlung  wiederholen,  was  Lessing  mit 
vollem  Recht  sagen  durfte,  so  schickt  sich  das  nicht.     Denn  sie  sprechen 


V.  Aufsätze  und  mündliche  Vorträge.  VII,  119 

dann  als  ihre  eigene  Meinung  einen  Tadel  aus,  zu  dem  sie  nicht  befugt 
sind,  weil  sie  Wieland  viel  zu  wenig  kennen.  Schöpfen  sie  in  solchem 
Falle  ihre  Weisheit  aus  einem  gedruckten  Buche,  so  wird  die  Sache  nur 
schhmmer,  denn  sie  gewöhnen  sich  dann.  Fremdes  ungeprüft  nachzusprechen 
—  und  wie  oft  ist  nicht  das,  was  sie  dann  finden,  geradezu  einfältig! 
Ahnlich  liegt  es  bei  Aufgaben,  die  sich  an  die  Dramaturgie  anlehnen. 
Untersuchen  die  Schüler  auf  Grund  der  Ausführungen  dieser  Schrift, 
welcherlei  Sentenzen  im  Drama  zulässig  sind  und  welche  nicht,  haben  sie 
zu  beantworten,  was  nach  Lessing  bei  dem  Vortrage  allgemeiner  Betrach- 
tungen, mittelbar  aber  bei  allem  mündlichen  Vortrag  beobachtet  werden 
muß;  wird  ihnen  die  Frage  vorgelegt,  ob  und  unter  welchen  Bedingungen 
auch  ein  neuerer  Dichter  Geistererscheinungen  in  seiner  Tragödie  vor- 
führen darf;  woher  die  bekannten  Regeln  über  die  drei  Einheiten  im 
Drama  stammen  und  inwieweit  sie  auch  für  den  modernen  Dichter  ver- 
bindlich sind  u.  s.  w.:  so  kann  über  alle  diese  Gegenstände  gehandelt 
werden,  ohne  daß  unsere  jungen  Herrn  in  Versuchung  geführt  werden, 
Corneille  oder  Voltaire  herunterzureißen,  was  ganz  gewiß  geschehen  wird, 
wenn  sie  des  Hamburger  Dramaturgen  Betrachtungen  über  die  Rodogune 
oder  die  Zaire  mit  eigenen  Worten  wiedergeben  sollen.  In  etwas  anderem 
Sinne  regen  sich  ähnliche  Bedenken,  wenn  man  Goethes  Dichtung  und 
Wahrheit  oder  seine  italienische  Reise  zum  Ausgangspunkte  nimmt. 
Manche  richtige  Beobachtung  können  sie  nach  genauerer  Lektüre  der 
Lebensbeschreibung  machen,  und  sie  werden  auch  wesentliche  Umstände, 
die  auf  seine  Jugend,  seine  Leipziger  und  Straßburger  Studienzeit  ein- 
wirkten, herausfinden.  Hat  der  Lehrer  die  einsichtigen  und  wohlgeordneten 
Betrachtungen,  die  Klaucke  darüber  anstellt,  durchgearbeitet,  so  wird  er 
nicht  nur  selbst  gefördert  werden,  sondern  er  ist  auch  auf  die  Gesichts- 
punkte hingewiesen,  von  denen  aus  die  Schüler  sich  des  Dichters  Ent- 
wickelung  einigermaßen  vorstellen  können;  das  mag  dann  zusammengestellt 
und  auf  diese  Weise  für  das  Verständnis  Goethes  ausgenutzt  werden. 
Aber  da  ist  doch  noch  ein  recht  weiter  Weg  zurückzulegen,  ehe  die 
Primaner  diese  seine  Lebensperioden  schriftstellerisch  darzustellen  ver- 
mögen. Vorerst  werden  Lehrer  und  Schüler  klüger  tun,  wenn  sie  das  den 
berufenen  Biographen  überlassen,  von  denen  ja  jetzt  erfreuliche  Arbeiten 
darüber  vorliegen.  — 

Die  Arbeiten  werden  in  den  obern  Klassen  außer  der  Schulzeit  zu 
Hause  angefertigt  werden  müssen ;  nur  ausnahmsweise  wird  sich  ein  Gegen- 
stand darbieten,  den  man  in  wenigen  Stunden  während  des  Unterrichts 
selbst  niederschreiben  läßt.  Bei  den  häushchen  Arbeiten  ist  es  durchaus 
nicht  nötig,  daß  alle  das  nämliche  Thema  behandeln.  Es  wird  vielmehr 
recht  zweckmäßig  sein,  öfter  verschiedene  Angaben  zur  Auswahl  zu  stellen. 
Wer  sich  dann  für  eine  entschieden  hat,  von  dem  ist  anzunehmen,  daß 
sie  seiner  Neigung  entspricht,  und  das  ist  immerhin  ein  Vorteil.  Klassen- 
arbeiten sind  von  Zeit  zu  Zeit  schon  deshalb  empfehlenswert,  weil  dabei 
jede  fremde  Unterstützung  fern  gehalten  werden  kann.  Jedenfalls  aber 
dürfen  sie  sich  nicht  zu  häufig  wiederholen,  weil  das  ungebührlich 
viel  Zeit   kostet.     Auch   gilt   im   ganzen   hier   von   der  Ausarbeitung   der 
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Aufsätze,  was  bereits  in  Bezug  auf  die  Ausbildung  der  Handschrift  her- 
vorgehoben wurde:  zu  einer  Beschleunigung  seiner  Tätigkeit  sollte  man 
den  mit  solcher  Arbeit  beschäftigten  Schüler  womöglich  niemals  drängen. 
Es  sind  in  der  Regel  nicht  die  schlechtesten  Köpfe,  die  etwas  längere 
Zeit  zum  Nachdenken  und  zur  Wahl  der  bezeichnendsten  Ausdrücke 
brauchen;  die  Leichtigkeit,  womit  manche  ihre  Worte  aufs  Papier  werfen, 
ist  gar  nicht  selten  nichts  als  ein  Zeichen  großer  Oberflächhchkeit. 
Eben  deshalb  ist  es  in  nicht  wenigen  Fällen  höchst  gewagt,  die  geistige 
Reife  eines  jungen  Menschen  nach  dem  Ausfall  einer  deutschen  Klausur- 
arbeit zu  messen.  Schon  die  Notwendigkeit,  in  einer  verhältnismäßig 
kurzen  Zeit  mit  der  Arbeit  fertig  sein  zu  müssen,  wirkt  auf  viele  hin- 
dernd und  verzögernd  ein.  Verbindet  sich  nun  damit,  wie  z.  B.  bei  der 
schriftHchen  Abiturientenprüfung,  der  Gedanke,  daß  von  dem  Ausfall  des 
einen  Aufsatzes  vielleicht  viel  abhängen  wird,  so  kann  das  unter  Um- 
ständen geradezu  lähmend  auf  den  Arbeitenden  w^irken,  und  dann  werden 
manche  guten  Einfälle,  an  denen  es  ihm  sonst  nicht  fehlen  würde,  mut- 
maßlich ausbleiben.  Daraus  folgt  denn  doch  gewiß,  daß  man  recht  vor- 
sichtig sein  muß,  ehe  man  an  das  Mißlingen  solches  Aufsatzes  ein  gar 
zu  schweres  Gewicht  hängt.  Unstreitig  liefern  manche  derartigen  Prü- 
fungsarbeiten den  ganz  unzweideutigen  Beweis,  daß  ihre  Verfertiger  den 
erforderlichen  Grad  geistiger  Reife  noch  nicht  besitzen.  Aber  eine  große 
Härte  läge  darin,  wenn  jeder  für  unreif  erklärt  würde,  dessen  Aufsatz 
nicht  vollständig  befriedigt.  Ein  richtiger  Ausgleich  liegt  in  solchem  Falle 
recht  nahe:  man  berücksichtige  bei  der  schließlichen  Entscheidung  über 
die  Reife  jedesmal  auch  die  deutschen  Arbeiten,  die  der  einzelne  während 
seines  letzten  Schuljahrs  angefertigt  hat.  Sehr  verständig  hat  über  den 
Gegenstand  Direktor  Finsler  in  Bern  geurteilt.  ^)  Seine  Bedenken  gegen 
alle  deutschen  Klausurarbeiten  lassen  sich  kaum  entkräften.  Dazu 
aber,  daß  man  den  deutschen  Aufsatz  aus  der  Reifeprüfung  ganz  fort- 
läßt, werden  sich  die  deutschen  Schulverwaltungen  schwerlich  sobald  ent- 
schließen. 

Korrektur  der  Aufsätze.  Die  Art  und  Weise,  wie  ein  Lehrer  die 
Aufsätze  seiner  Schüler  verbessern  und  beurteilen  soU,  wird  jedenfalls,  wie 
so  manches  im  deutschen  Unterricht,  nach  der  individuellen  Neigung  und 
Richtung  dessen,  der  das  Thema  gestellt  hat,  verschieden  sein.  Einige 
allgemeinere  Grundsätze  lassen  sich  trotzdem  aufstellen.  Darüber  werden 
alle  einig  sein,  daß  die  Korrektur  deutscher  Arbeiten  zu  den  mühsamsten 
und  zeitraubendsten,  aber  auch  notwendigsten  Geschäften  eines  Lehrers 
gehört.  Unsere  Schüler  wollen  und  müssen  den  Eindruck  erhalten,  daß 
ihren  Aufsätzen  das  volle  Interesse  dessen  entgegengekommen  ist,  der 
ihnen  die  Aufgabe  gestellt  hat.  Wenn  er  mit  Fug  und  Recht  von  ihnen 
eine  saubere  und  gefällige  Handschrift  verlangt,  so  soll  er  auch  darin  mit 
gutem  Beispiel  vorangehn.  Er  darf  schlechterdings  nicht  durch  seine 
eigene  Flüchtigkeit   selbst  den  Beweis   führen,   daß  er  es   sich   mit  seiner 


')  Die  Lehrpläne   und  Maturitätsprüfungen    der   Gymnasien    der  Schweiz,     Bern   und 
Leipzig  1893  p.  269. 
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eigenen  Pflicht  zu  leicht  gemacht  habe.  Andererseits  aber  kann  ent- 
schieden nicht  von  ihm  verlangt  werden,  dafs  er  alles  Mißlungene  in  bessere 
Form  bringe.  Es  wäre  nicht  einmal  zweckmäßig,  daß  er  selbst  sprach- 
liche oder  sachliche  Fehler  berichtigte,  bei  lästigen  Wiederholungen 
gleicher  Ausdrücke  ein  passendes  synonymes  Wort  an  den  Rand  schriebe 
oder  die  Konstruktion  angäbe,  durch  die  schleppende  und  schwerfällige 
Perioden  klarer  und  übersichtlicher  gemacht  werden  können  u.  s.  w.  Um 
alles,  was  in  dieser  Richtung,  ob  auch  in  ft-eundlichster  Absicht,  zu  viel 
geschieht,  pflegen  sich  die  meisten  Schüler  herzlich  wenig  zu  kümmern 
und  haben  dann  natürlich  auch  nicht  den  geringsten  Nutzen  davon.  Wohl 
aber  werden  sie  zur  Aufmerksamkeit  auf  ihre  Schwächen  und  Fehlgriffe 
genötigt,  wenn  man  bei  jedem  Aufsatze  von  ihnen  selbst,  sei  es  am  Rande 
des  Heftes  oder  auch  am  Schlüsse  jeder  Arbeit,  eine  Nachbesserung  ver- 
langt, die  dann  freilich,  wenn  sie  helfen  soll,  wieder  einer  Durchsicht  des 
Lehrers  unterzogen  werden  muß.  Um  aber  jeden  gleich  darauf  aufmerk- 
sam zu  machen,  was  einer  Änderung  bedarf,  ist  es  zweckmäßig,  wenn 
eine  bestimmte  Art  von  Fehlern  mit  einem  ein  für  alle  Mal  geltenden 
Korrekturzeichen  immer  als  solche  kenntlich  gemacht  wird.  Dadurch  wird 
an  jeder  Stelle  dem  Schüler  sofort  angedeutet,  ob  dort  eine  Nachbesserung 
von  ihm  gefordert  werde.  Denn  manchmal  wird  man  allerdings  nur  eine 
allgemeine  Bemerkung  an  den  Rand  schreiben,  in  der  eine  Beurteilung 
des  gegenüberstehenden  Textes  enthalten  ist,  ohne  daß  eine  völlige  Um- 
arbeit  ratsam  oder  auch  nur  möglich  wäre.  Übrigens  ist  vielleicht  auch 
der  Rat  nicht  überflüssig,  daß  man  gut  tut,  auch  mitten  in  der  Arbeit  hin 
und  wieder  ein  Lob  auszusprechen.  Noch  immer  gibt  es  Lehrer  genug, 
die  es  ihrer  Autorität  schuldig  zu  sein  glauben,  so  weit  als  möglich  mit 
ihrem  Beifall  zurückzuhalten,  während  sie  ihr  Mißfallen  immer  in  der 
deutlichsten  und  schärfsten  Fassung  zum  Ausdruck  bringen.  Der  Irrtum 
hat  oft  recht  böse  Folgen.  Denn  wenn  der  Lernende  nie  merkt,  daß 
auch  er  seinem  Lehrer  zuweilen  einige  Freude  bereiten  kann,  wird  recht 
bald  die  Lust  dazu  bei  ihm  erkalten.  Ob  es  notwendig  ist,  daß  durch 
eine  Vereinbarung  im  Lehrerkollegium  von  allen  Lehrern  des  Deutschen 
die  nämHchen  Korrekturzeichen  angewandt  werden,  i)  bleibe  dahingestellt; 
schaden  kann  es  ja  gewiß  nicht.  —  Sehr  gut  tun  wird  der  Lehrer  oberer 
Klassen,  wenn  er  es  sich  zur  Gewohnheit  macht,  soweit  als  irgend  mög- 
lich immer  nur  einen  Aufsatz  zu  lesen  und  zu  verbessern;  die  Wieder- 
holung der  Arbeit  wirkt  sonst  gar  zu  abspannend.  — 

Von  besonderer  Wichtigkeit  ist  es,  daß  jede  dieser  Arbeiten  zu  einer 
wirklichen  Sprachübung  werde.  Ohne  allen  Zweifel  ist  die  höhere  Schule 
berufen,  an  ihrem  Teil  darauf  hinzuwirken,  daß  alle  Gebildeten  ein  sicheres 
Gefühl  für  Korrektheit  und  Reinheit  des  deutschen  Stils  gewinnen.  Ver- 
gleicht man  unsere  gegenwärtige  Schriftsprache  mit  der,  die  bis  ins  vorige 
Jahrhundert   hinein    herrschte,    so  wird   kein   unbefangener  Beurteiler  den 


^)   Nicklas    gibt    in    seinen    bereits   er-  i   auch  ein  und  das  andere  fortbleiben  konnte, 

wähnten    methodischen    "Winken   S.   25 — 27  '    Es    sind   diejenigen,   welche   am  Münchener 

das  Verzeichnis  solcher  Korrekturzeichen,  die  Maximiliansgymnasium  eingeführt  sind, 
im   ganzen    recht   zweckmäisig   sind,    wenn 
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großen  Fortschritt  verkennen,  der  inzwischen  erfolgt  ist,  und  es  ist  in  der 
Tat  nicht  gerade  nötig,  wenn  es  sich  um  Sprachreinigung  handelt,  in  den 
Ton  zu  verfallen,  den  Jeremias  auf  den  Trümmern  Jerusalems  anstimmte, 
oder  in  den  darauf  bezüglichen  Schriften  die  Bekämpfung  der  .,  Sprach- 
dummheiten" zu  Zornausbrüchen  eines  leidenschaftlichen  Antisemitismus 
auszunutzen.  Aber  andererseits  ist  doch  einzuräumen,  daß  diese  und  ähn- 
Hche  Bücher,  unter  denen  namentlich  Schröders  Schrift  „Vom  papiernen 
Stil"  Berlin  1891  um  ihrer  erquickenden  Frische  halber  hervorgehoben 
werde,  in  weiteren  Kreisen  das  Sprachgewissen  geschärft  haben  und  daher 
von  allen  Lesern  beherzigt  zu  werden  verdienen.  Der  Einfluß  der  Tages- 
presse ist  in  der  Tat  recht  bedenkHch.  Zwar  haben  wir  ja  Zeitungen,  die 
mit  löbHcher  Entschiedenheit  auch  auf  korrekte  und  geschmackvolle  Dar- 
stellung halten.  Aber  bei  den  kleineren  Blättern,  die  doch  an  manchen 
Orten  geradezu  die  täghche  Geistesnahrung  für  die  meisten  Einwohner, 
auch  für  deren  Söhne,  bilden,  macht  sich  in  der  Tat  oft  eine  wahre  Ro- 
heit des  Stils  breit  und  hier  wimmelt  es  denn  auch  von  Verstößen  gegen 
alles,  was  als  erlaubt  gelten  sollte.  Es  hieße  vielleicht  der  Majestät  der 
Volkssouveränität  zu  nahe  treten,  wollte  man  das  auch  von  den  münd- 
hchen  Äußerungen  einiger  Volksvertreter  behaupten,  die  sich  mit  be- 
sonderem Eifer  auf  die  Tribüne  des  Reichstages  oder  der  Kammer  drängen. 
Auch  die  Stilblüten,  die  man  in  der  neueren  Roman-  und  NovellenKteratur 
pflücken  kann,  sind  großenteils  von  sehr  zweifelhaftem  Dufte.  Diesem 
Einflüsse  gegenüber  kommt  eigentlich  der  noch  im  deutschen  Aktenstil 
stellenweis  herrschende  Zopf  wenig  mehr  in  Betracht.  So  kann  man  denn 
auch  mit  gutem  Grunde  behaupten,  daß  die  Herren  Reiniger  zum  Teil  im 
Eifer  des  Angriffs  weiter  gegangen  sind,  als  nötig  und  richtig  war,  wie 
das  ja  auch  in  einer  Reihe  von  Gegenschriften  nachgewiesen  worden  ist. 
Jedenfalls  ist  allzupeinliche  Genauigkeit,  auch  wenn  sie  die  Pedanterie  an- 
greift, darum  nicht  weniger  selbst  Pedanterie,  und  wenn  der  Lehrer  gar 
zu  peinlich  alles  verfolgt,  was  irgend  ein  strenger  Sprachrichter  angegriffen 
hat,  so  läuft  er  Gefahr,  gerade  das  zu  ersticken,  was  vor  allem  not  tut: 
nämlich  die  rechte  Freudigkeit  an  der  Arbeit.  Die  deutsche  Sprache  läßt 
sich  ja  nach  ihrer  ganzen  Anlage  nicht  so  leicht  handhaben,  als  etwa  die 
französische,  in  der  alles  viel  genauer  bestimmt  ist  und  in  Bezug  auf 
Wortstellung,  aber  auch  im  Satzbau,  in  der  Wahl  des  Ausdrucks  viel  ge- 
ringere Freiheit  herrscht  als  bei  uns.  Aber  eben  deshalb  ist  es  für  den 
Deutschen  auch  schwerer,  sich  die  erforderliche  Gewandtheit  und  Geläufig- 
keit anzueignen.  Wird  er  aber  auf  Schritt  und  Tritt  vor  Fehlern  gewarnt 
oder  daran  erinnert,  daß  er  sich  besser  hätte  ausdrücken  können,  so  wird 
er  noch  weniger  das  Zutrauen  zu  seinem  eigenen  Können  gewinnen,  dessen 
es  vor  allem  bedarf,  um  auch  im  Stil  die  vorhandene  Naturanlage  zu  er- 
freuhcher  Entfaltung  zu  bringen.  Der  Gebrauch  des  Pronomens  „derselbe" 
ist  gewiß  überall  unschön,  wo  man  es  vermeiden  kann  und  wo  außerdem 
„ihm,  ihn,  sein"  viel  näher  liegt.  Ganz  und  gar  aber  verbannen  kann 
man  es,  auch  wenn  es  keine  Identität  bezeichnet,  doch  nicht;  die  Fälle 
sind  keineswegs  selten,  wo  die  volle  Deuthchkeit  nur  durch  das  verfemte 
„derselbe"  hergestellt  werden  kann.     Wer   ferner  darauf  dringt,   daß  das 
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relative  „der"  so  weit  als  möglich  an  die  Stelle  von  „welcher"  trete,  ver- 
dient dafür  gelobt  zu  werden.  Wer  nur  das  erstere  dulden  will,  beraubt 
die  Sprache  doch  auch  wieder  eines  Wortes,  das  gar  nicht  selten  besser 
paßt  als  sein  Nebenbuhler;  denn  „welcher"  hat  eine  entschieden  quali- 
tative Bedeutung,  während  „der"  weit  mehr  das  Individuum  bezeichnet. 
So  wird  aber  auch  die  Auswahl  der  Ausdrücke  durch  den  wieder  Mode 
gewordenen  Kampf  gegen  die  Fremdwörter  verengt.  Es  ist  ja  richtig, 
daß  mancher  jugendliche  Schreiber  eine  Art  Stolz  empfindet,  wenn  er  sich 
in  Ausdrücken  ergehn  kann,  die  ihm  und  anderen  schon  deshalb  vornehm 
erscheinen,  weil  er  sie  nur  halb  oder  gar  nicht  versteht.  Solcher  Torheit 
muß  ja  entschieden  begegnet  werden.  Der  Lehrer  dulde  prinzipiell  kein 
Fremdwort,  das  der  Schüler  nicht  dem  Sinn  und  womöglich  auch  der  Ab- 
leitung nach  zu  erklären  weiß,  und  treffe  die  VorHebe  für  französische 
oder  griechische  Worte  überall  da,  wo  es  gleich  bedeutende  und  gleich 
edle,  ja  in  den  meisten  Fällen  edlere  deutsche  gibt,  mit  wohlverdientem 
Spotte.  Aber  man  sollte  doch  auch  nicht  übersehen,  daß  die  Benutzung 
fremder  Ausdrücke  unter  Umständen  auch  eine  Bereicherung  der  Sprache 
bedeutet,  die  nun  seit  bald  zwei  Jahrtausenden  einem  offenbar  von  der 
Natur  in  sie  gepflanzten  Triebe  folgt,  wenn  sie  unablässig  von  ihren  Nach- 
barn W^orte  entlehnt  und  ihnen  allmählich  auch  alles  Bürgerrecht  erteilt. 
Für  die  wissenschaftliche  Terminologie  ist  es  geradezu  ein  Segen,  wenn 
man  in  allen  Kultursprachen  die  gleichen  Bezeichnungen  für  die  nämlichen 
Begriffe  festhält.  Das  Gleiche  gilt  doch  auch  für  den  Küchenzettel  oder 
für  die  Toilette,  namentlich  die  der  Damen,  die  beide  immer  mehr  einen 
internationalen  Charakter  annehmen.  Einigermaßen  kann  man  Fremd- 
wörter ja  auch  durch  die  Art,  wie  man  sie  schreibt,  in  unsere  Sprache 
einbürgern.  Es  wird  kein  Leutnant  übelnehmen,  wenn  man  ihn  ohne  i 
schreibt,  und  ein  Beefsteak  schmeckt  darum  nicht  schlechter,  weil  man 
es  der  englischen  Orthographie  entkleidet.  Selbst  der  Wohlklang  der 
Rede  wird  durch  die  großenteils  sehr  wohllautenden,  aus  dem  Romanischen 
entnommenen  Worte  erheblich  gesteigert.  Auch  ein  anderer  Dienst  ist 
keineswegs  zu  verachten,  den  die  fremden  Ausdrücke  manchem  guten 
deutschen  Worte  getan  haben  und  noch  leisten.  Auch  die  allzuhäufig  ge- 
brauchten Wörter,  nicht  bloß  vielgetragene  Kleider,  nützen  sich  ab,  und 
wenn  heutzutage  die  Ausdrücke  Frau  und  Jungfrau  einen  entschieden  vor- 
nehmen Klang  haben,  so  danken  sie  das  dem  Umstände,  daß  ganze  Jahr- 
hunderte statt  ihrer  Madame  und  Mamsell  gesagt  wurde.  So  wird  sich 
vermutlich  auch  das  Wort  „Dame"  bald  abgegriffen  haben;  durfte  doch 
schon  Mörike  von  einem  schönen  Mädchen  sagen:  „eine  Fürstin  kann  sie 
werden,  eine  Dame  wird  sie  nie".  So  scheint  denn  auch  auf  diesem  Ge- 
biete die  Zeit  der  Kreuzzüge  vorüber  zu  sein.  Auch  hier  behält  Goethe 
recht,  wenn  er  sagt:  „Die  Muttersprache  zugleich  reinigen  und  bereichern 
ist  das  Geschäft  der  besten  Köpfe;  Reinigung  ohne  Bereicherung  erweist 
sich  öfters  geistlos."  Jedenfalls  gibt  es  noch  andere  Arten,  sich  ums 
Vaterland  verdient  zu  machen,  als  die  Hetzjagd  auf  harmlose  Fremd- 
wörter. 

Kaum  braucht  gesagt  zu  werden,  daß  diese  Erwägungen  im  wesent- 
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liehen  dieselben  sind,  welche  schon  vor  zehn  Jahren  der  treffliche  Gustav 
RümeHn  in  einem  Vortrag  entwickelte,  der  freilieh  die  Sprachehauvinisten 
zu  sehr  lebhaftem  Widerspruch  reizte.  0  Wem  es  aber  recht  ernstlich  um 
Förderung  deutscher  Stilbildung  zu  tun  ist,  der  wird  in  dieser  Frage 
schwerlich  zu  einem  anderen  Ergebnis  kommen.  Aber  auch  in  Bezug  auf 
Satz-  und  Periodenbildung  kann  eine  Abhandlung  desselben  Verfassers  den 
Lehrern  des  Deutschen  empfohlen  werden,  2)  wde  denn  überhaupt  die  Auf- 
merksamkeit auf  das  innerhalb  unseres  eignen  Sprachgebiets  Liegende  er- 
heblich wichtiger  ist,  als  die  Abwehr  der  etwa  vom  Ausland  kommenden 
Einwirkungen.  Da  ist  denn  gerade  der  von  RümeHn  hervorgehobene  Ge- 
sichtspunkt besonderer  Beherzigung  wert.  Weil  die  Eile,  mit  der  der 
Journalist  arbeiten  muß,  aber  auch  der  Zwang,  dem  jeder  Redner  unter- 
liegt, wenn  er  im  Augenblick  des  Sprechens  nach  Worten  sucht,  eine  ganze 
Menge  abstrakter  Wendungen  und  umschreibender,  meist  ziemlich  wort- 
reicher Phrasen  zu  einem  bequemen  Notbehelf  macht,  so  haben  diese  all- 
mäliHch  nicht  bloß  in  der  Tagespresse  ein  solches  Übergewicht  gewonnen, 
daß  dadurch  die  unmittelbare  Natürlichkeit  und  die  sinnliche  Frische  der 
Darstellung  zurückgedrängt  wird.  Völlig  richtig  wird  aus  diesen  und  ver- 
wandten Ursachen  von  Rümelin  die  Erscheinung  abgeleitet,  daß  sehr  oft 
in  unserer  Prosa  einem  Verbalsubstantiv  die  Stelle  eingeräumt  wird,  die 
dem  Verbum  gehörte.  Denn  das  wahre  Leben  aller  fesselnden  und  an- 
regenden Rede  pulsiert  im  Verbum.  Es  kann  ja  für  den  Bau  einer 
größeren  Periode  vorteilhaft  sein,  daß  man  sagen  kann:  nach  Eroberung 
der  Stadt  —  und  doch  ist  es  entschieden  lebendiger  und  anschaulicher, 
das  Verbum  zu  brauchen:  „als  die  Stadt  erobert  war".  Zum  Teil  haben 
hier  auch  die  lateinischen  Partizipialkonstruktionen  eingewirkt,  die  sich 
freilich  durch  jene  Benutzung  eines  Substantivs  am  kürzesten  wiedergeben 
lassen,  und  das  mag  sehr  am  Orte  sein,  wenn  man  eine  größere  Periode 
bauen  will  und  deren  Seitenflügel  nicht  zu  sehr  mit  Anhängseln  belasten 
mag.  Aber  dabei  ist  andererseits  daran  zu  erinnern,  daß  unsere  deutsche 
Sprache  sich  zu  Ciceronianischen  Perioden  recht  wenig  eignet  und  es  des- 
halb durchweg  Pflicht  des  Lehrers  ist,  seinen  Schülern  lieber  schlichteren 
und  einfacheren  Satzbau  zu  empfehlen.  Nur  darf  das  auch  nicht  zum  ent- 
gegengesetzten Extrem  führen.  Die  kurzen,  unverbundenen,  gehackten 
Sätze  sind  ja  jetzt  auch  bei  manchem  neuesten  Klassiker  Mode,  aber  auch 
das  ist  Manier  und  deshalb  verwerflich.  Sclüießlich  möge  noch  ein  kleines 
Verzeichnis  solcher  Fehler  oder  Geschmacklosigkeiten  folgen,  denen  der 
deutsche  Unterricht  entgegentreten  soUte,  wobei  denn  freilich  auch  einiges 
Selbstverständliche  unterlaufen  dürfte.  So  wird  ja  gewiß  jeder  Lehrer 
Tautologien  wie  „ich  muß  notwendig,  ich  bin  nicht  imstande  reden  zu 
können"  von  selbst  anstreichen.  Gegenüber  groben  Verstößen,  wie  die 
immer  weiter  um  sich  greifende  Zurückdrängung  der  trennbaren  Präpo- 
sitionen beim  zusammengesetzten  Verbum,  also  gegen  Fehler  wie  „ich 
anerkenne,  ich  anvertraue,  ich  anempfehle,  ich  beigeselle  u.  s.  w."   sind  wir 


')   Über    die    Berechtigung    der    Fremd-  '^)    Ebendort   p.  222:    Über   die    neuere 

Wörter,  jetzt  in  der  dritten  Folge  der  Reden       deutsche  Prosa, 
und  Aufsätze,  Freiburg  und  Leipzig,  p.  179. 


V.  Aufsätze  und  mündliche  Vorträge.  VII,  125 

schon  in  üblerer  Lage.  Hat  doch  B.  Auerbach  sich  einmal  dieser  Formen 
in  allem  Ernst  angenommen  (s.  oben  p.  30).  Wenig  geschmackvoll  ist  es 
auch,  mehrere  Präpositionen  aufeinander  folgen  zu  lassen  (auf  mit  blühendem 
Korn  prangenden  Feldern),  oder  einen  an  sich  richtigen  Kasus  neben  eine 
Präposition  zu  stellen,  die  ihn  doch  nicht  regieren  soll  („in  der  Gefahr 
ausgesetzter  Lage");  sehr  lästig  die  verbreitete  Neigung,  Genetive  von 
dem  Substantiven  Neutrum  eines  Adjektivs  abhängig  zu  machen  (das  Ver- 
lockende seiner  Anerbietungen  —  das  Schimpfliche  der  erhttenen  Nieder- 
lage). Endhch  seien  noch  einige  üble  Gewohnheiten  angeführt,  die  nicht 
einmal  unter  den  ., Sprachdummheiten"  zu  finden  sind.  Ganz  ohne  um- 
schreibende Phrasen  kann  ja  keine  Sprache  auskommen  und  so  ist  an 
sich  nichts  dagegen  zu  sagen,  wenn  man  statt  „wirken  auf"  —  liest  „Ein- 
fluß auf —  haben  oder  üben".  Wird  nun  aber  aus  der  Phrase  das  Verbum 
„beeinflussen"  abgeleitet,  so  ist  das  schon  ein  wahres  Scheusal,  und  wenn 
dieses  nun  gar  ein  Abstraktum  „die  Beeinflussung"  gebiert,  so  ist  die 
Mißgeburt  im  Superlativ  fertig.  Solche  entsetzlichen  Worte  sind  auch  die 
Inanspruchnahme,  die  Rücksichtnahme,  die  Instandsetzung,  Zurateziehung  etc. 
—  Aber  auch  vor  Monotonie  aller  Ai't  ist  zu  warnen  und  dazu  dürfte  — 
schon  wegen  der  beim  Übersetzen  aus  den  alten  Sprachen  naheliegenden 
Gewohnheit  —  oft  die  Bildung  der  Nebensätze  mit  „nachdem"  führen,  der 
man  steuern  kann,  wenn  man  einmal  gegen  das  Wort  nachdem  auf  einige 
Wochen  geradezu  ein  Polizeiverbot  erläßt. 

Im  ganzen  aber  ist  es  nicht  die  Absicht  dieser  Zeilen,  den  Kollegen 
bei  der  Durchsicht  der  Aufsätze  aUzu  pedantische  Genauigkeit  zur  Pflicht 
zu  machen.  Man  würde  sonst  den  jungen  Leuten  gar  zu  sehr  ihre  Frei- 
heit beschränken  und  unter  Umständen  demjenigen,  der  sonst  vielleicht 
seinem  Stil  schon  ein  individuelles  Gepräge  aufzudrücken  verstünde,  was 
doch  jedenfalls  gefördert  werden  sollte,  dazu  alle  Lust  nehmen. 

Rückgabe  und  Zahl  der  Aufsätze.  Gerade  die  Stunden,  in  denen 
ein  Lehrer  die  von  ihm  durchgelesenen  und  beurteilten  Aufsätze  zurück- 
gibt, können,  wenn  er  sie  richtig  benutzt,  für  Ausbildung  des  Stils,  z.  B. 
für  richtige  I'nterscheidung  synonymer  Ausdrücke,  für  Vermeidung  schlep- 
pender Satzfügungen  oder  lästiger  Einschachtelungen,  aber  auch  für  Schär- 
fung des  grammatischen  Gewissens  sehr  fruchtbar  gemacht  werden.  Das 
ist  freihch  nicht  zu  erreichen,  wenn  mit  jedem  einzelnen  eine  Privatunter- 
redung über  die  von  ihm  geheferte  Arbeit  abgehalten  wird.  Der  Unter- 
richt hat  sich  vielmehr  hier  wie  überall  stets  an  die  ganze  Klasse  zu 
wenden.  Zunächst  wird  es  darauf  ankommen,  den  Schülern  den  richtigen 
Maßstab  für  das  zu  geben,  was  von  ihnen  erwartet  wurde  und  was  dann 
geleistet  worden  ist.  Dann  aber  handelt  es  sich  um  eine  Besprechung 
dessen,  was  im  einzelnen  geglückt  oder  mißlungen  ist.  Um  dies  nach 
bestimmtem  Plane  und  zugleich  mit  angemessener  Unterbrechung  des 
eigenen  Vortrags  durch  eingestreute  Fragen  zweckmäßig  und  für  aUe  an- 
regend zu  machen,  sollte  kein  Lehrer  die  Mühe  scheuen,  sich  während 
der  Korrektur  auf  einem  dazu  bereit  liegenden  Blatt  alles  das,  was  er  zur 
Sprache  bringen  will,  also  auch  die  vorgekommenen  Fehler,  aufzunotieren, 
und   zwar  in   der  Pieihenfolge,   die    ihm  die  Disposition   des  Aufsatzes  an 
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die  Hand  gibt.  Dann  hat  er  hieran  einen  Leitfaden  für  die  Anordnung 
dessen,  was  er  nun  zu  besprechen  hat.  Da  niemand  weiß,  ob  nicht  ihn 
vielleicht  die  Auseinandersetzung  besonders  angehen  wird,  so  pflegen  dabei 
alle  sehr  aufmerksam  zuzuhören;  auch  kann  mancher  Fehler  hervorgehoben 
werden,  ohne  daß  ein  Name  genannt  wird.  Jedenfalls  dürfte  jeder  Lehrer 
die  Erfahrung  machen,  daß  hier  eine  gewisse  Schonung  meist  weiter  führt, 
als  scharfer  Hohn  und  Spott,  der  freilich  die  Lachlust  reizt,  aber  recht 
oft  auch  sehr  verstimmend  auf  den  davon  Getroffenen  wirkt.  Besonders 
gelungene  Arbeiten  vorzulesen  oder  vorlesen  zu  lassen,  ist  nur  in  seltenen 
Fällen  ratsam.  Den  Zuhörern  ist  ja  in  der  Regel  der  Gegenstand  genau 
bekannt,  entbehrt  also  des  Reizes  der  Neuheit,  und  die  Freude  der  andern 
an  der  gelungenen  Arbeit  eines  Mitschülers  pflegt  nicht  besonders  lebhaft 
zu  sein. 

Schließlich  ist  noch  die  Frage  auf  zu  werfen,  wie  viel  Aufsätze  im 
Laufe  eines  Schuljahrs  angefertigt  werden  sollen.  —  Man  kann  sich  ja 
denken,  daß  die  Arbeiten  sehr  ausführlich  angelegt  werden  und  dann  darf 
sich  ihre  Zahl  natürlich  nicht  sehr  hoch  belaufen.  Ist  es  aber  im  ganzen 
angezeigt,  die  Schwierigkeit  der  Aufgaben  eher  etwas  herabzustimmen 
als  hinaufzuschrauben,  so  ergibt  sich  daraus  auch,  daß  sehr  große  Aus- 
arbeitungen im  allgemeinen  nicht  zweckmäßig  sind.  Die  Erfahrung  spricht 
entschieden  dafür,  daß  etwas  häufigere,  wenn  auch  kürzere  Übungen  mehr 
fruchten  als  seltene,  aber  dann  auch  umfangreiche  Aufsätze.  Man  kann 
ja  in  dieser  Beziehung  einen  gewissen  Wechsel  walten  lassen.  Dann  und 
wann  gebe  man  ein  Thema,  zu  dessen  Behandlung  man  den  Schülern  etwas 
längere  Zeit,  allenfalls  einen  Monat,  läßt.  Dazwischen  aber  fordere  man 
kürzere  und  leichtere  Arbeiten,  die  sie  in  acht  bis  vierzehn  Tagen  be- 
wältigen können.  Als  solche  empfehlen  sich  gelegentlich  Übersetzungen 
aus  den  alten  Klassikern,  wie  ja  auch  Münch  für  das  Französische  dazu 
treffliche  Anleitung  gegeben  hat.  Aber  auch  etwas  freiere  Wiedergabe 
besonders  schöner  Stellen,  z.  B.  aus  dem  Demosthenes  oder  Thukydides, 
bei  denen  man  auf  wörtliche  Genauigkeit  verzichtet  und  nur  eine  mög- 
lichst wirkungsvolle  sprachliche  Einkleidung  in  selbstgewählten  Wendungen 
fordert,  pflegen  sich  gut  zu  lohnen.  Dann  und  wann  mögen  sprachliche 
Beobachtungen,  zu  denen  der  sonstige  Unterricht  Anlaß  bietet,  zu  Papier 
gebracht,  also  z.  B.  die  Bedeutung  synonymer  Ausdrücke  entwickelt  werden. 
Aber  auch  von  den  etwa  neben  den  eigentlichen  Aufsätzen  durchgespro- 
chenen Dispositionen  wird  sich  eine  und  die  andere  dazu  eignen,  in  dieser 
kürzeren  Form  niedergeschrieben  zu  werden.  Gelegentlich  kann  man  auch 
die  philosophische  Propädeutik  heranziehen,  Beispiele  zu  den  Schlußfiguren, 
eine  Reihe  von  Definitionen  u.  s.  w.  geben  lassen.  — 

Den  Wert  der  mündlichen  Vorträge  hat  man  nicht  selten  überschätzt. 
Auch  von  ihnen  gilt,  was  von  so  manchen  Aufgaben  gesagt  werden  muß, 
die  man  dem  deutschen  Unterricht  zuzuweisen  pflegt:  sie  sind  allerdings 
auch  durch  ihn,  aber  keineswegs  ausschließlich  durch  ihn  zu  lösen.  Viel- 
mehr muß  es  jede  und  vorzugsweise  jede  höhere  Unterrichtsanstalt  als 
einen  sehr  w^esentlichen  Gesichtspunkt  ins  Auge  fassen,  daß  planmäßig  in 
ihren   ZögHngen   die   Fähigkeit   der    freien   Rede    ausgebildet   werde,    und 
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zwar  fast  in  allen  Lehrfächern  und  in  allen  Lehrstunden.  Überall  kommt 
es  darauf  an,  wie  der  Lehrer  seine  Fragen  stellt  und  die  Schüler  sie  zu 
beantworten  gewöhnt;  ob  er  so  weit  Entsagung  zu  üben  versteht,  daß  er 
seine  Zöghnge  so  viel  als  möglich  zu  Wort  kommen  läßt  und  seinerseits 
jede  überflüssige  Einhilfe,  Verbesserung  und  Wiederholung  unterdrückt. 
Er  muß  es  zu  erreichen  verstehn,  daß  niemals  die  Aufmerksamkeit  der 
ganzen  Klasse  erlahmt  —  was  ganz  gewiß  geschehen  würde,  wenn  die 
Fragen  meist  Selbstverständliches  hervorlocken  oder  der  Lehrer  ganz  richtig 
Gesagtes  wie  ein  nachhallendes  Echo  wiederholt,  und  wenn  sich  die  Zu- 
hörer langweilen,  so  wii'd  unfehlbar  auch  der  Eifer  und  die  Freudigkeit 
des  Redenden  nachlassen  und  damit  die  allerwichtigste  Bedingung  eines 
gedeihlichen  Erfolges  schwinden.  Es  bedarf  hier  keiner  Aufzählung  mehr, 
wie  häufig  sich  dem  Schüler  beim  Übersetzen  aus  einer  fremden  Sprache, 
beim  Nacherzählen  irgend  einer  geschichtlichen  Erzählung,  bei  den  Be- 
schreibungen der  Naturkunde  u.  s.  w.  zu  freiem  Vortrage  Gelegenheit 
bietet.  Ein  ihm  eigentümliches  Gebiet  hat  der  deutsche  Unterricht  eigent- 
lich nur  bei  der  Rezitation  memorierter  Gedichte,  der  Wiederholung  schon 
gelesener  oder  dem  Bericht  über  solche  Lesestücke,  auf  die  sich  die  jungen 
Leute  zu  Hause  vorbereitet  haben  und  über  die  sie  dann  in  der  Stunde 
Bericht  erstatten.  Wie  wichtig  es  ist,  daß  schon  die  Kinder  an  sprach- 
richtige und  gefällige  Aussprache  gewöhnt  werden,  das  wurde  schon  bei 
den  Leseübungen  p.  61  dargelegt  und  bedarf  keiner  Wiederholung.  Aber 
auch,  wenn  sie  sonst  zusammenhängend  reden,  ist  stets  darauf  zu  halten, 
daß  jedes  Wort  deutlich  zum  Gehör  komme,  daß  der  höchste  Ton  auf  das 
Wort  oder  die  Worte  gelegt  werde,  denen  er  gebührt,  die  Stimme  am 
Schluß  der  Fragen  und  Vordersätze  gehoben,  am  Ende  der  übrigen  Sätze 
aber  darum  nicht  völlig  tonlos  werde.  Übrigens  sind  dies  ebenfalls  For- 
derungen, die  auch  in  andern  Lehrgegenständen  befriedigt  werden  sollen. 
Es  wird  viel  damit  gewonnen,  wenn  man  auch  in  einer  fremden  Sprache 
den  Schülern  niemals  gestattet,  den  Text,  den  sie  lesen  oder  vortragen 
sollen,  monoton  abzuleiern,  sondern  immer  mit  verständnisvoller  Betonung 
zu  sprechen.  Gelingt  es  dem  Lehrer  des  Deutschen,  seine  Schüler  recht 
lebendig  für  die  Gegenstände  seines  Unterrichts  zu  erwärmen,  so  wird 
sich  auch  ein  einfacher  und  natürlicher  Ausdruck  der  innern  Empfindung 
erzielen  lassen,  ohne  daß  der  Redner  deshalb  ins  Affektierte  oder  Theatra- 
lische zu  verfallen  braucht.  Wer  im  Augenblicke,  wo  er  sprechen  soll, 
seine  Worte  erst  suchen  muß,  der  muß  sich  früh  gewöhnen,  dazu  die  durch 
den  Sinn  gegebenen  Pausen  zum  Nachdenken  zu  benutzen.  Zweimal  den- 
selben Satz  anzufangen,  weil  man  sich  das  erstemal  die  Fortsetzung  noch 
nicht  hinreichend  überlegt  hatte,  muß  ein  für  allemal  als  verboten  gelten; 
ebenso  jene  übellautenden  unartikulierten  Laute,  mit  denen  viele  jeden 
neuen  Satz  zu  eröffnen  pflegen.  Ehe  der  geschlossene  Mund  wieder  ge- 
öffnet wird,  muß  der  Gedanke,  der  ausgesprochen  werden  soll,  auch  in 
seiner  sprachlichen  Form  schon  klar  vor  der  Seele  des  Redenden  stehn; 
dieser  soll  nicht  anfangen  zu  sprechen  und  dann  erst,  wenn  er  mitten  auf 
dem  Weg  ist,  merken,  daß  er  noch  nicht  weiß,  wie  er  endigen  soll,  dann 
wird  der  Satz   ohne  Stockung   von   den  Lippen  fließen   und   zugleich  wird 
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sich  die  richtige  Betonung  von  selbst  einstellen.  —  Dazu  bedarf  es  aller- 
dings sorgfältiger  Vorbereitung.  Aber  man  merkt  auch  einer  Klasse  sehr 
bald  an,  ob  in  dieser  Hinsicht  mit  Einmütigkeit  von  verschiedenen  Seiten 
nach  dem  gleichen  Ziele  gestrebt  wird.  Die  Gewohnheit,  ruhig,  besonnen 
und  fließend  zu  reden,  muß  fast  in  jeder  Schulstunde  und  von  jedem  Lehrer 
gepflegt  werden. 

Wann  und  wie  sich  im  deutschen  Unterricht  zur  Übung  des  freien 
Vortrags  Gelegenheit  bietet,  das  ist  im  früheren  bereits  angegeben  worden. 
Überall  handelte  es  sich  um  mündliche  Aufgaben,  an  denen  stets  die  ganze 
Klasse  beteihgt  war.  Dazu  können  nun  auch  besondere  Vorträge  einzelner 
kommen.  Es  ist  bereits  wiederholt  darauf  hingewiesen  worden,  daß  im 
Deutschen  die  Privatlektüre  in  weit  höherem  Maße  berechtigt  ist,  als  etwa 
in  den  alten  Sprachen.  Da  hat  nun  der  Lehrer  reichliche  Veranlassung, 
die  Aufmerksamkeit  auf  einzelne  Partien  in  den  Schriften  der  Klassiker 
zu  lenken,  von  denen  er  wünscht,  daß  sie  aUen  bekannt  werden,  ohne  daß 
doch  eine  eingehende  Besprechung  und  deshalb  eine  gemeinsame  Vorbe- 
reitung darauf  angezeigt  wäre.  Das  wird,  namentlich  in  den  obern  Klassen, 
schon  bei  manchen  Gedichten  zutreffen.  Von  vielen  wird  allerdings  ver- 
langt werden  dürfen,  daß  alle  sie  auswendig  wissen  —  auch  in  diesem 
Punkte  wird  augenblicklich  wahrscheinlich  im  Durchschnitt  zu  wenig,  nicht 
zu  viel  gefordert.  Aber  unmöglich  ist  es,  alle  schönen  Gedichte  von  sämt- 
lichen Schülern  memorieren  zu  lassen.  Da  kann  man  also  die  meisten 
davon  an  einzelne  verteilen  und  durch  sie  vom  Katheder  herab  zum  Vor- 
trag bringen  lassen.  Das  nämliche  gilt  von  manchem  trefflichen  Prosa- 
aufsatze, den  die  jungen  Leute  in  ihrem  Lessing,  Goethe  und  SchiUer, 
vielleicht  aber  auch  in  ihrem  Lesebuche  oder  sonstwo  finden,  und  der  zu 
den  eigentlichen  Gegenständen  des  deutschen  Unterrichts  in  Beziehung 
steht.  Man  denke  nur  an  so  manche  treffliche  Abhandlung  von  J.  Grimm, 
von  Hehn,  Kuno  Fischer,  D.  Strauß  u.  a.  Auf  diese  Weise  kann  noch 
für  recht  viel  Anregendes  und  Beherzigenswertes  Interesse  geweckt  werden, 
da  sich  ja  wohl  an  einen  jeden  derartigen  Vortrag  auch  eine  Besprechung 
knüpfen  wird,  die  dem  Lehrer  zugleich  beweisen  muß,  daß  alle  andern 
wirklich  mit  Verstand  und  innerem  Anteil  zugehört  haben.  Denn  das  ist 
allerdings  eine  nie  außer  Acht  zu  lassende  Rücksicht,  daß  die  Worte  des 
jedesmaKgen  Redners  auch  geeignet  sind,  das  Interesse  der  übrigen  zu 
wecken  und  zu  fesseln.  Zu  lange  wird  man  jenen  deshalb  das  Wort  nicht 
geben  dürfen;  länger  als  zehn  Minuten  hält  die  Sammlung  junger  Leute 
gegenüber  einem  zusammenhängenden  Vortrag  schwerlich  aus;  auch  hat 
man  für  die  Übung  eines  einzelnen  im  Vergleich  zu  den  übrigen  Aufgaben 
des  deutschen  Unterrichts  kaum  mehr  Zeit  zur  Verfügung.  Jedenfalls 
können  freie  Vorträge,  welche  also  nichts  sind  als  frei  gesprochene  Be- 
richte über  Gelesenes  und  Durchgearbeitetes,  gute  Dienste  tun.  Von  den 
Übungen  aber,  die  dem  jungen  Menschen  eine  gewisse  Fertigkeit  aneignen 
wollen,  über  jedes  beliebige  Thema  zu  reden,  für  welches  er  gar  keine 
sichere  Grundlage  hat,  sondern  sich  die  Gedanken  erst  herbeischaffen  muß, 
sei  es  durch  mündliche  Erkundigungen,  sei  es  aus  Gott  weiß  welchen 
Büchern,  wird  man  sich  keinerlei  Nutzen  für  die  Schule  versprechen  dürfen. 
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Vielmehr  dürften  derartige  Vorträge,  wenn  es  gelänge,  dafür  den  Wett- 
eifer der  Schüler  anzuregen,  einen  recht  nachhaltigen  Schaden  anrichten. 
Worin  dieser  besteht,  davon  ist  großenteils  schon  bei  Gelegenheit  der 
Aufgaben  für  die  Aufsätze  die  Rede  gewesen.  Die  ganze  Kunst,  die  da- 
durch gelernt  werden  soll,  besteht  darin,  daß  man  einem  jungen  Menschen 
die  nötige  Dreistigkeit  beibringt,  inhaltleere  Phrasen  oder  unüberlegte, 
flüchtig  aufgeraffte  Weisheit  keck  als  eigne  Eingebung  auszusprechen. 
Aber  man  irrt,  wenn  man  meint,  daß  das  überhaupt  erst  zu  erlernen  sei, 
was  tatsächHch  längst  in  weitester  Ausdehnung  geübt  wird  und  wozu  zwar 
auch  eine  gewisse  Anlage  zur  Beredsamkeit,  vor  allem  aber  ein  hoher 
Grad  von  Unverschämtheit  und  Oberflächlichkeit  gehört.  An  derartigen 
Rednern  ist  doch  wahrhaftig  in  unserer  Zeit  kein  Mangel,  und  die  Schule 
hat  wahrlich  wichtigere  Dinge  zu  tun,  als  die  Zahl  dieser  Phrasendrescher 
noch  zu  vermehren.  Ein  Primaner,  der  vor  die  Aufgabe  gestellt  würde, 
aus  dem  Stegreif  oder  auch  nach  kürzerer  Vorbereitung  einen  Vortrag 
z.  B.  über  die  Sozialdemokratie  zu  halten,  ist  zu  einer  kläglichen  und  zu- 
gleich lächerlichen  Rolle  verurteilt.  Ganz  neu  sind  freilich  solche  Be- 
strebungen auch  nicht.  Schon  im  17.  Jahrhundert,  als  einige  Zeit  lang 
die  Pädagogik  kein  höheres  Ziel  kannte,  als  die  Ausbildung  der  Fürsten- 
söhne und  des  hohen  Adels  nach  französischem  Muster,  wurden  die  Lehrer 
angewiesen,  ihnen  Zeitungskollegien  zu  lesen,  und  darüber  mögen  dann 
die  jungen  Herrn  mit  größter  Zungengeläutigkeit  auch  konversiert  und 
Vorträge  gehalten  haben,  natürlich  in  französischer  Sprache.  Denn  mit 
deutschem  Geiste  und  deutscher  Sitte  haben  derartige  Bestrebungen  nichts 
zu  schaffen. 

Somit  dürfte  der  Kreis  dessen,  was  über  deutschen  Unterricht  zu 
sagen  war,  umschrieben  sein.  Wohl  mag  manches  übersehen,  manches 
nicht  mit  der  Gründlichkeit  behandelt  worden  sein,  die  ein  und  der  andere 
Leser  erwartet  hat.  Solchem  Urteil  gegenüber  sei  noch  einmal  auf  die 
nirgends  verleugnete  Absicht  hingewiesen,  diesem  Lehrfach  eine  Verstiegen- 
heit und  Übertreibung  fernzuhalten,  die  ihm  selbst  kein  Heil,  wohl  aber 
ihm  und  unserm  gesamten  Schulwesen  ernsten  Schaden  bringen  kann.  Ent- 
sprungen sind  alle  hier  dargebotenen  Urteile  und  Gedanken  nicht  der  Freude 
am  Widerspruch  gegen  verbreitete  Ansichten,  sondern  der  ehrhchsten  Liebe 
zu  dem  Gegenstande  selbst,  einer  Liebe,  die  freilich  keinen  Glauben  finden 
könnte,  wenn  sie  sich  nicht  im  Verlaufe  der  ganzen  Darstellung  kund 
gegeben  hätte.  Es  gilt  eben  auch  auf  diesem  Gebiete  das  Wort  des  alten 
Weisen,  daß  die  Hälfte  mehr  ist  als  das  Ganze.  — 

VI.  Die  philosophische  Propädeutik. 

Von  der  philosophischen  Propädeutik  gilt  nicht,  was  vom  deutschen 
Unterricht  gesagt  werden  mußte.  Dieser  ist  erst  in  neuerer  Zeit  das  ge- 
worden, was  er  ist,  während  jene  schon  im  Lehrplan  der  ältesten  Schulen 
ihre  feste  Stelle  hatte.  Denn  im  ganzen  Mittelalter  bildete  die  Dialektik 
den  Abschluß  der  unteren  Stufe  des  Unterrichts,  des  sogenannten  Trivium. 
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Man  verstand  aber  darunter  im  wesentlichen,  was  wir  formale  Logik 
nennen,  also  allerlei  Kenntnisse,  die  man  zwar  nicht  direkt,  aber  doch 
mittelbar  aus  dem  Organon  des  Aristoteles  schöpfte  und  vor  allem  als 
Mittel  zum  Beweise  der  theologischen  Dogmen  auszunutzen  bestrebt  war. 
Der  Humanismus,  der  dann  ganz  andere  Bahnen  verfolgte  als  die  überlebte 
Scholastik,  verwandte  die  logischen  Kategorien  hauptsächhch  zu  rhetorischen 
Zwecken,  Eben  dadurch  aber  muß  der  philosophische  Unterricht  mittelbar 
eine  gewisse  Anregung  dazu  gegeben  haben,  daß  man  sich  nicht  aus- 
schließlich um  die  sprachlich  formellen  Gesichtspunkte  beim  Studium  der 
alten  Literatur  bemühte,  —  eine  Einseitigkeit,  wozu  der  damalige  huma- 
nistische Unterricht  entschieden  neigte  — ,  sondern  auch  auf  die  logische 
Anordnung,  indirekt  also  zugleich  auf  den  Gedankengehalt  des  Dargestellten 
achtete.  Es  ist  dies  immerhin  eine  Seite  in  der  damaligen  Lehrweise, 
die  auch  heut  noch  hervorgehoben  zu  werden  verdient.  Die  Methode,  auf 
der  Gelehrtenschule  Dialektik  zu  treiben  und  mit  der  Theorie  zugleich 
rhetorische  Übungen  aller  Art  zu  verbinden,  hat  sich  dann  im  Lehrplan 
der  humanistischen  Schulen  während  der  folgenden  Jahrhunderte  erhalten. 
Hin  und  wieder  griff  man,  zumal  die  Grenzen  zwischen  Gymnasium  und 
Universität  noch  keineswegs  feststanden,  auch  auf  andere  Gebiete  der 
Philosophie  hinüber.  Man  trieb  z.  B.  im  collegium  Mauritianum,  dem 
späteren  Carolinum,  in  Kassel  neben  der  Dialektik  Ethik  und  Politik,  in 
der  halbakademischen  Lehranstalt  in  Schleusingen  Ethik  und  Metaphysik. 
Am  Anfang  des  18.  Jahrhunderts  wurden  in  der  Selekta  des  Halleschen 
Pädagogiums  außer  der  Logik  Ontologie,  Methaphysik,  Naturrecht  und 
Moral  gelehrt.  Ähnliches  wiederholt  sich  an  vielen  anderen  Orten.  Leibniz 
empfahl  „allergenaueste  Kenntnis  der  Logik  oder  der  Räsonnierkunst". 
J.  A.  Ernesti  trug  einer  Auslese  seiner  Primaner  Psychologie  und  natür- 
hche  Theologie  vor.  Auch  wird  mehrfach  berichtet,  daß  man  die  Jugend 
in  philosophischen  Disputationen  übte.  Diese  wurden  u.  a.  auf  dem  alten 
Gymnasium  in  Durlach  abgehalten  und  dann  meist  feierlich  durch  musi- 
kalische Aufführungen  eingeleitet.  Übrigens  macht  sich  im  philosophischen 
Unterricht  des  18.  Jahrhunderts  besonders  der  Einfluß  der  Wolfschen 
Schule  bemerkbar. 

Besonderes  Gewicht  auf  tüchtigen  Unterricht  in  der  Logik  legten 
Friedrich  der  Große  und  sein  Minister  Zedlitz.  Auch  nach  ihrer  An- 
sicht war  die  philosophische  Anleitung  vorzugsweise  bestimmt,  rhetorischen 
Zwecken  zu  dienen.  Aber  die  Jugend  sollte  dadurch  doch  zugleich  zu 
eigenem  und  richtigem  Denken  angeleitet  werden.  Für  diese  Aufgabe 
wurden  praktische  Übungen  angeordnet,  die  den  theoretischen  Unterricht 
begleiten  sollten.  Dem  Könige  selbst  schien  außerdem  eine  gewisse  Be- 
kanntschaft der  Jugend  mit  der  Geschichte  der  Philosophie  wünschens- 
wert. Wenigstens  nahm  er  sie  in  die  Instruction  pour  la  direction  de 
l'academie  civile  et  miHtaire  des  nobles  auf,  d.  h.  in  den  Lehrplan  der 
Anstalt,  aus  der  später  die  Kriegsakademie  hervorgegangen  ist;  in  dem 
der  Gymnasien  erhielt  sie  freilich  keine  Stelle.  Ohne  Einfluß  aber  blieben 
des  Königs  Willensmeinungen  auch  an  diesen  Schulen  durchaus  nicht,  ob- 
wohl man  sich  hier  im  wesentlichen  in  der  bisher  eingehaltenen  Richtung 
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hielt  und  die  formale  Logik  vor  allem  zu  rhetorischen  Zwecken  ausnutzte. 
Die  Quelle,  aus  der  die  Gymnasiallehrer  den  Stoif  schöpften  und  die  Me- 
thode entnahmen,  waren  auch  hier  die  Wolfsche  Philosophie;  hier  wurden 
alle  philosophischen  Gegenstände  durchaus  verständlich  und  wohl  geordnet, 
wenn  auch  in  pedantischer  und  darum  höchst  langweiliger  und  trockener 
AusführHchkeit  vorgetragen;  für  die  Gymnasien  empfahl  auch  Friedrich 
der  Große  die  Wolfsche  Logik,  wähi-end  er  im  Universitätsunterricht  vor- 
zugsweise das  Studium  Lockes  wünschte. 

Aber  gerade  die  Wolfsche  Auffassung  des  Denkens  war  nicht  länger 
zu  halten,  sobald  Kant  mit  seinen  drei  philosophischen  Hauptwerken  her- 
vortrat und  der  deutschen  Philosophie  damit  ganz  neue  Bahnen  erschlossen 
hatte.  An  dem  alten  Schematismus  hatten  jetzt  die  Lehrer  keine  Freude 
mehr;  aber  von  den  Grundbegriffen  der  epochemachenden  Schrift  des  Weisen 
von  Königsberg  konnte  jedenfalls  auf  der  Schule  nicht  die  Rede  sein; 
gerade  die  Erkenntnistheorie  ist  unstreitig  in  seinem  ganzen  System  das 
Schwierigste.  So  erklärt  es  sich,  daß  im  Schulunterricht  die  Propädeutik 
immer  mehr  zurücktrat  und  endlich  an  den  meisten  Anstalten  ganz  auf- 
hörte. Hervorragende  Schulmänner  erklärten  sie  für  entbehrlich,  und  der 
preußische  Lehrplan  von  1816  enthielt  sie  nicht  mehr.  —  Nun  aber  dauerte 
es  nicht  lange,  da  klagten  die  Universitätslehrer  der  Philosophie,  daß  ihre 
auf  den  Gymnasien  vorgebildeten  Zuhörer  für  ihre  Vorlesungen  nicht  aus- 
reichendes Verständnis  mehr  mitbrächten.  —  Die  preußische  Schulverwal- 
tung stand  seit  Mitte  der  zwanziger  Jahre  unter  dem  Einfluß  Hegels.  An 
diesen  wandte  sich  das  Unterrichtsministerium  und  forderte  ihn  1822  zu 
einem  Gutachten  auf.  Als  Direktor  des  Nüi-nberger  Gymnasiums  hatte  er 
bereits  die  Phänomenologie  und  die  Logik  geschrieben  und  in  je  vier 
Wochenstunden  mit  den  oberen  Klassen  seiner  Anstalt  einen  mehrjährigen 
Lehrgang  der  philosophischen  Propädeutik  durchgemacht,  über  dessen  In- 
halt die  aus  seinen  hinterlassenen  Papieren  herausgegebene  „Propädeutik" 
(der  18.  Band  der  sämtlichen  Werke)  Aufschluß  gibt.  Jedenfalls  beweist 
sein  1823  abgegebenes  Gutachten,  daß  sich  seine  Ansichten  über  den  In- 
halt und  das  Ziel  dieses  Unterrichts  im  Laufe  der  Jahre  geändert  haben 
müssen.  Denn  während  er  später  nur  empirische  Psychologie  und  Logik 
als  Aufgabe  des  Gymnasialunterrichts  bezeichnete,  ist  gerade  hiervon  in 
den  aus  seiner  Nürnberger  Zeit  und  zwar  aus  den  Jahren  1808 — 1812 
stammenden  Aufzeichnungen,  die  Rosenkranz  dann  als  philosophische  Pro- 
pädeutik bezeichnet  hat,  sehr  wenig  die  Rede.  Psychologie  wird  zwar  in 
dem  damals  von  ihm  entworfenen  Lehrplan  aufgeführt,  auch  Logik;  aber 
dies  ist  nicht  die  Aristotelische,  jenes  nicht  die  empirische,  sondern  beides 
bereits  im  Grundrisse  diejenige  spekulative  Logik  und  Psychologie,  die  der 
Philosoph  später  auf  dem  akademischen  Katheder  lehrte;  zugleich  zeigt 
sich,  daß  er  sich  in  seiner  Schulpraxis  an  die  in  Bayern  herrschenden  Be- 
stimmungen anschloß.  Das  von  Niethammer  entworfene  „Normativ"  for- 
derte einen  durch  vier  Jahre  fortlaufenden  vierstündigen  Gymnasial-Unter- 
richt  in  der  Philosophie,  der  Religions-,  Rechts-  und  Pflichtenkenntnis, 
aber  auch  Logik,    Psychologie,   die  ethischen  und  rechtlichen  Begriffe  und 

philosophische  Encyklopädie.    So  folgt  auch  bei  Hegel  auf  die  Rechtslehre 
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und  Moral  die  Religionslehre,  dann  die  Phänomenologie  des  Geistes  und 
die  Logik,  am  Schluß  die  philosophische  Enzyklopädie  (Logik,  Wissenschaft 
der  Natur  und  des  Geistes).  In  der  Phänomenologie  wird  manches  von 
dem  abgehandelt,  was  man  sonst  der  Psychologie  zuweist;  mit  der  Logik 
sollte  sich  namentlich  auch  eine  Besprechung  der  Kantschen  Antinomien 
verbinden.  Ob  und  inwieweit  sich  diese  eingehende  Behandlung  des  Gegen- 
standes bewährt  hat,  ist  schwer  zu  sagen.  Wenn  sich  aber  der  Philosoph 
in  einem  Brief  an  Niethammer  vom  Jahre  1812  dahin  aussprach,  er  sei 
mit  sich  selbst  noch  uneins,  ob  nicht  vielleicht  aller  philosophische  Unter- 
richt auf  Gymnasien  überflüssig  er-scheinen  sollte,  weil  das  Studium  der 
Alten  das  der  Jugend  angemessenste  und  seiner  Substanz  nach  die  wahr- 
hafte Einleitung  in  die  Philosophie  sei,  und  wenn  man  sich  zugleich  klar 
macht,  welcher  Abstand  Hegels  eigene  Logik  und  Psychologie  von  der- 
jenigen Behandlung  beider  Disziplinen  trennt,  die  er  später  dem  Minister 
für  die  Gymnasien  empfahl,  so  wird  man  zu  der  Vermutung  gedrängt,  daß 
es  ihm  schwerlich  besonderer  Ernst  war  mit  der  schulmäßigen  Propä- 
deutik. Auch  in  seinem  Schreiben  an  das  Ministerium  hebt  er  hervor,  daß 
unter  allen  Gegenständen  die  einzige  zweckmäßige  Vorbereitung  für  das 
Studium  der  Philosophie  in  der  Beschäftigung  mit  den  alten  Klassikern 
bestehe;  daneben  verweist  er  auf  die  religiöse  Wahrheit,  in  der  ja  die 
Jugend  ebenfalls  unterwiesen  werde.  Der  Vortrag  der  eigentlichen  Philo- 
sophie gehöre  auf  die  Universität,  nicht  auf  das  Gymnasium,  Für  dieses 
bleibe  indes  ein  Mittelglied,  vermöge  dessen  die  Jugend  gewöhnt  werde, 
„mit  förmlichen  Gedanken  umzugehn" ;  dazu  eigne  sich  die  empirische 
Psychologie  (die  Vorstellungen  von  den  Empfindungen  der  äußern  Sinne, 
von  der  Einbildungskraft,  dem  Gedächtnis  und  den  weiteren  Seelenvermögen), 
so  daß  dies  als  Einleitung  in  die  Logik  diene,  sofern  von  den  äußeren 
Sinnen,  den  Bildern  und  Vorstellungen,  dann  von  der  Verbindung  derselben, 
von  der  Natur  der  Sprachen,  vornehmlich  von  dem  Unterschied  zwischen 
Vorstellungen,  Gedanken  und  Begriffen  gehandelt  werde;  Hauptgegenstand 
aber  seien  die  Anfangsgründe  der  Logik,  die  Lehre  vom  Begriff,  vom  Urteil 
und  Schlüsse  und  deren  Arten,  von  der  Definition  der  Einteilung,  dem  Be- 
weise und  der  wissenschaftlichen  Methode.  Die  eigentliche  Metaphysik  sei 
auszuschließen,  nur  die  Beweise  vom  Dasein  Gottes  müßten  gelehrt  werden. 
Dies  aber  sowie  die  Grundzüge  der  Moral  würden  am  füglichsten  im  Religions- 
unterricht behandelt.  Für  alles  dies  seien  zwei  Wochenstunden  in  einem 
Jahreskursus  zu  verwenden.  — 

Hiernach  ordnete  nun  Altenstein  1825  an,  daß  in  allen  Gymnasien, 
wo  sich  geeignete  Lehrer  für  diesen  Unterricht  fänden,  in  den  beiden 
letzten  Jahreskursen  höchstens  zwei  Wochenstunden  auf  Psychologie  und 
Logik  verwendet  werden  sollten.  Die  meisten  Anstalten  widmeten  dem 
Gegenstande  nur  eine  Wochenstunde.  Zu  einem  obHgatorischen  Fach  aber 
wurde  die  Propädeutik,  als  1834  auch  eine  mündHche  Prüfung  darin  beim 
Abiturientenexamen  angeordnet  wurde.  Trotzdem  wollte  der  philosophische 
Unterricht  auf  den  preußischen  Gymnasien  nicht  recht  gedeihen.  Hervor- 
ragende Schulmänner,  z.  B.  F.  E.  Beneke  erklärten  ihn  für  vöUig  entbehr- 
lich.    Herbarts  Ansicht,   daß    auf  Gymnasien   auch   etwas  Geschichte    der 
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Philosophie  getrieben  werden  müsse,  fand  fast  gar  keinen  Anklang,  und 
auch  diejenigen,  die  eine  Einleitung  in  philosophische  Studien  als  ein  ge- 
eignetes Mittel  empfahlen,  den  verschiedenen  Seiten  des  Gymnasialunter- 
richts Einheit  und  Abschluß  zu  geben,  waren  mehr  dafür,  daß  man  auf 
besondere  Lehrstunden  für  die  Propädeutik  verzichten  und  das  wesentlichste 
mit  dem  deutschen  Unterricht  verbinden  solle.  So  bestimmte  es  denn  auch 
der  Lehrplan  von  1856.  Jedenfalls  war  die  Zahl  der  Lehrer  gering,  welche 
durch  eigene  philosophische  Studien  befähigt  waren,  die  reiferen  Schüler 
in  eigenen  philosophischen  Lektionen  wirklich  anzuregen.  Deshalb  wurde 
es  zwar  denjenigen  Gymnasien,  welche  über  die  geeigneten  Lehrkräfte 
verfügten,  gestattet,  selbständigen  Unterricht  darin  einzuführen,  wo  das 
aber  nicht  zutraf,  fiel  er  aus.  Und  dabei  ist  es  in  Preußen  geblieben.  — 
Nicht  \del  anders  hat  man  den  Gegenstand  in  den  übrigen  deutschen 
Staaten  behandelt.  Ähnlich  wie  es  die  bereits  erwähnte  bayerische  Schul- 
ordnung befahl,  wurde  im  18.  Jahrhundert  z.  B.  in  Baden,  der  Philosophie 
in  den  obern  Klassen  ein  weiter  Spielraum  bestimmt;  hier  lehrte  man  sie 
zwei  Jahre  lang  in  6,  eine  Zeitlang  in  8  Wochenstunden;  erst  1811  ging 
man  auf  4,  1835  auf  3  Stunden  zurück.  Da  wurde  denn  nicht  nur  Logik, 
auch  Methaphysik  und  Naturrecht  nach  Pufendorf,  ja  eine  besondere  „Klug- 
heitslehre" vorgetragen.  An  die  Unterweisung  der  Lehrer  schlössen  sich 
Disputierübungen.  Die  Ergebnisse  der  Kantschen  Philosophie  hielt  man 
auch  hier  fern,  man  lehnte  sich  an  Leibnitz  und  Locke  an.  In  Württem- 
berg wurde  auf  der  Karlsschule,  die  allerdings  später  auch  den  Aufgaben 
einer  Universität  zu  genügen  hatte,  ein  sehr  intensiver  philosophischer 
Unterricht  erteilt.  Hier  war  es  vor  allem  Abel,  der  sich  übrigens  von 
dem  formalistischen  Betrieb  der  Logik  mit  großer  Bestimmtheit  lossagte 
und  darauf  drang,  daß  durch  diese  Studien  der  Blick  der  jungen  Leute 
von  den  begi*enzten  Gebieten  der  einzelnen  Lehrfächer  auf  das  Ganze  der 
Natur  und  des  Menschenlebens  gelenkt  würde.  Man  verwandte  8 — 14 
Wochenstunden  auf  den  Gegenstand;  in  diesen  wurde  Psychologie,  Onto- 
logie,  Moral,  Kosmologie  und  natürliche  Theologie  gelehrt  und  wir  ersehen 
aus  Schillers  Entwickelung,  w^ie  fruchtbar  und  anregend  dieser  Unterricht, 
namentlich  der  von  Abel  war.  Mit  vollem  Recht  hat  bereits  Klaiber, 
neuerdings  Ziegler  hervorgehoben,  daß  die  philosophischen  Studien  auf  der 
Karlsschule  in  durchaus  musterhafter  Weise  geleitet  wurden.^) 

Es  lohnt  sich  kaum,  im  einzelnen  nachzuweisen,  wo  und  mit  welcher 
Stundenzahl  die  Propädeutik  in  den  einzelnen  Staaten  als  gesonderter  Unter- 
richtsgegenstand fortgedauert  hat.  Überwiegend  sah  man  sie  —  wie  in 
Preußen  —  als  einen  Anhang  zum  deutschen  Unterricht  an  und  suchte 
den  Aufgaben  einer  zweckmäßigen  Einleitung  zu  philosophischen  Studien 
durch  eingehendere  Behandlung  philosophischer  Lektüre  teils  aus  dem  Alter- 
tum teils  aus  der  deutschen  Literatur  gerecht  zu  werden.  So  ist  es  auch 
nach  den  neuesten  Reformen  geblieben.  In  Preußen  war  ja  bei  diesen 
weitgehende  Entlastung   der   Schüler,   also  Verminderung   der  Stundenzahl 

^)  Kläibek,  Der  Unterricht  in   der   ehe-  Versammlung;  Allg.  Zeitung  Beilage  N.  236, 

maligen  hohen  Karlsschule.     Programm   des  12.  Oktober  1895.  —  Verhandlungen  der  43. 

Realgymnasiums  Stuttgart  1893.  —  Th.  Zleg-  Versammlung  deutscher  Philologen  undSchul- 

LER,  Vortrag  auf  der  48.  (Kölner)  Philologen-  männer,  Leipzig  1896  p.  12  ff. 
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ein  Hauptgesichtspunkt.  In  Österreich  setzten  die  in  jeder  Hinsicht  sehr 
beachtenswerten  Instruktionen  vom  Jahre  1884  in  den  beiden  obersten 
Klassen  zwei  Stunden  erst  für  Psychologie,  dann  für  Logik  an  (wie  denn 
wohl  auch  sonst  meist  diese  Reihenfolge  beobachtet  wird),  heben  aber  zu- 
gleich in  sehr  einsichtiger  Weise  die  Notwendigkeit  einer  Einführung  in 
die  Philosophie  hervor,  daneben  freilich  auch  die  Schwierigkeiten,  die  im 
Mangel  geeigneter  und  eine  richtige  Auswahl  des  Stoffs  treffender  Lehr- 
mittel liegen.  Wenn  aber  unter  den  österreichischen  Schulmännern  eine 
solche  Steigerung  der  Forderungen  in  weiteren  Kreisen  als  notwendig  an- 
gesehen werden  sollte,  wie  sie  Alois  Höfler,  doch  wohl  im  Einklang  mit 
vielen  andern,  empfohlen  hat,^)  so  würde  hier  ein  Standpunkt  eingenommen, 
auf  den  wir  in  Deutschland  unsern  österreichischen  KoUegen  nicht  folgen 
könnten.  Das  wird  auch  von  denen  behauptet  werden  dürfen,  die  in 
neuester  Zeit  auch  bei  uns  sich  mit  besonderer  Lebhaftigkeit  und  wohl- 
durchdachten Gründen  dahin  ausgesprochen  haben,  daß  im  Lehrplan  der 
Gymnasien  der  philosophischen  Propädeutik  eine  erheblich  größere  Bedeu- 
tung als  bisher  beigelegt  werden  sollte.  Zu  nennen  ist  hier  zunächst  Laas, 
der  schon  1872  in  seinem  ^.deutschen  Unterricht"  p.  355  f.,  389  ff.  nach- 
drücklich den  Wert  hervorhob,  den  die  Beschäftigung  mit  logischen  Übungen 
besonders  für  die  Still^ildung  haben  könne.  Deshalb  empfahl  er  zurück- 
zulenken  „zu  denjenigen  Übungen  und  L^nterw eisungen,  die  das  ganze 
Mittelalter  hindurch  einen  vorzüglichen  Rang  im  Jugendunterricht  behauptet 
haben,  denen  Melanchthon  und  seine  humanistischen  Gesinnungsgenossen 
und  Nachfahren  die  tätigste  Aufmerksamkeit  zuwandten,  —  zu  einer  ge- 
sunden Rhetorik".  Dazu  würden  also  Übungen  in  Begriffsbestimmungen 
aller  Art.  in  Divisionen.  Beweisformen  u.  dgl.  gehören,  und  „da  der  Rhetor 
ohne  Logik  nicht  bestehn  kann,  so  ergibt  sich,  daß  er  auch  im  Lehrplan 
die  Logik  zu  vertreten  hat.  Wobei  übrigens  ausdrückhch  betont  wird, 
daß  es  sich  auf  der  Schule  nur  um  die  Elemente  der  eigentlichen  Wissen- 
schaft handeln  könne.  Neuerdings  hat  sich  dann  namentlich  Rudolf  Leh- 
mann in  seinem  Buche  über  den  deutschen  Unterricht  für  Wiederaufnahme 
der  Propädeutik  erklärt.  Auch  Paulsen  und  Münch  sind  entschieden  der- 
selben Ansicht.  In  derselben  Richtung  bewegen  sich  Leuchtenbergers  Flug- 
schrift: „die  philosophische  Propädeutik  auf  den  höheren  Schulen,  ein  Wort 
zu  ihrer  Wiedereinsetzung  in  ihre  alten  Rechte"  (Berlin  1893)  und  Polle 
„über  den  Schulunterricht  in  der  Philosophie",  Programm  des  Vitzthumschen 
Gymnasiums,  Dresden  1894.  der  allerdings  nur  den  Unterricht  in  der  Logik, 
nicht  den  in  der  Psychologie  empfiehlt,  dafür  aber  eine  Übersicht  der  Ge- 
schichte der  Philosophie  fordert,  und  zwar  nicht  bloß  der  altern,  sondern 
auch  der  neueren  über  Kant  hinaus. 

Es  handelt  sich  vor  aUem  darum,  was  durch  den  philosophischen 
Unterricht  auf  der  Schule  erreicht  werden  soll.  Zunächst  wird  ins  Auge 
zu  fassen  sein,  inwieweit  das  Gymnasium  die  Pflicht  hat.  durch  eine  zweck- 
mäßige Vorbereitung  seine  Schüler  für  das  Verständnis  der  philosophischen 
Universitätsvorlesungen  zu  befäliigen.     Dabei   wird   allerdings  festgehalten 


1)  Zur  Propädeutik-Frage,  Wien  1888. 
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werden  müssen,  daß  die  eigentlich  wissenschaftliche  Theorie  der  verschie- 
denen hierher  gehörigen  Disziphnen  entschieden  der  Hochschule  vorbehalten 
bleiben  muß,  weil  dazu  im  Lehrplan  unserer  höheren  Schulen  schlechter- 
dings der  erforderliche  Raum  nicht  geschafft  werden  kann,  aber  auch  die 
geistige  Reife  der  meisten  Zöglinge  noch  nicht  ausreicht.  Aber  wie  auch 
in  den  andern  Wissenschaften  auf  den  Gymnasien  ein  Grund  gelegt  wird, 
auf  dem  die  jungen  Leute  sich  einigermaßen  über  die  Aufgaben  ihrer 
späteren  Berufsstudien  orientieren  können,  und  zugleich  die  Elementar- 
kenntnisse gelehrt  werden,  die  den  Universitätslehrern  die  Mühe  ersparen, 
überall  selbst  auf  die  allerersten  Voraussetzungen  ihrer  Wissenschaften 
zurückzugehn,  so  dürfte  dies  doch  auch  in  Bezug  auf  die  Philosophie  gelten. 
Die  Zeit,  wo  man  darauf  gefaßt  schien,  alle  und  jede  spekulative  Auf- 
fassung der  Dinge  auf  den  Aussterbeetat  zu  setzen,  ist  ja  wohl  vorüber. 
Gerade  die  philosophische  Literatur  hat  in  den  letzten  Jahrzehnten  die 
erfreuHchsten  Blüten  getrieben,  und  das  Bedürfnis,  neben  den  Spezialstudien 
auch  die  Ergebnisse  der  verschiedensten  Wissenszweige  zu  einer  tieferen 
Gesamtanschauung  verbunden  zu  wissen,  ist  entschieden  unter  den  Gebil- 
deten der  Gegenwart  weitverbreitet.  Wenn  nun  auch  deshalb  schon  auf 
dem  Gymnasium  danach  gestrebt  werden  muß,  daß  die  angehenden  Studenten 
dem  Vortrage  des  akademischen  Lehrers  ein  gewisses  Verständnis  ent- 
gegenbringen, so  ist  doch  dies  weder  der  einzige  noch  der  wichtigste  Ge- 
sichtspunkt, unter  dem  die  Propädeutik  einer  Stelle  im  Lehrplan  der  höheren 
Schulen  würdig  erscheint.  Man  kann  es  den  Schulmännern  nicht  verargen, 
wenn  sie  gegen  die  Forderungen  der  Fachgelehrten  aller  Arten  etwas 
mißtrauisch  sind.  Denn  für  diese  wäre  es  ja  auf  allen  Gebieten  erwünscht, 
wenn  ihnen  die  Mühe  abgenommen  würde,  auch  die  Elemente  zu  lehren. 
Das  hat  mittelbar  an  mehr  als  einer  Stelle  eine  gewisse  Überladung  der 
Gymnasien  mit  Wissensstoff  mannigfacher  Art,  teils  in  der  Mathematik, 
aber  auch  in  der  Geschichte  und  Naturkunde  veranlaßt,  unter  der  die 
Konzentration  auf  die  eigenthchen  Hauptgegenstände  gehtten  hat.  Gerade 
etwas  derartiges  ist  von  einer  verständigen  Einführung  in  die  Philosophie 
nicht  zu  befürchten.  Denn  eine  solche  ist  doch  auch  im  eigentlichen 
Wesen  der  Gymnasialbildung  begründet.  Dafür  spricht  schon  das  in  den 
letzten  Schuljahren  unzweideutig  hervortretende  Interesse  der  Schüler  an 
philosophischen  Fragen,  das  sich  leicht  wecken  läßt,  aber  dann  auch  be- 
friedigt zu  werden  verlangt.  Nun  kann  und  soll  dies  allerdings  auch  im 
übrigen  Unterricht  geschehen.  Philosophische  Schriften  der  Alten  werden 
ja  wohl  auf  jedem  Gymnasium  gelesen;  jeder  der  größeren  Dialoge  Piatos 
führt  auf  wichtige  Fragen  der  Ethik  und  Psychologie,  sofern  man  sich 
nicht  auf  die  kleineren  oder  mehr  biographisch  fesselnden  Gespräche  be- 
schränkt, sondern  auch  solche  mit  wirklich  spekulativem  Gehalt  heranzieht. 
Ciceros  philosophische  Schriften  sind  ohne  eine  gewisse  Belehrung  über 
die  wichtigsten  Systeme  des  Altertums  ebensowenig  verständlich  als  die 
Satiren  und  Episteln  des  Horaz.  Der  Religionsunterricht  wird  doch  jeden- 
falls nicht  nur  in  der  Dogmatik,  sondern  auch  in  der  Moral  auf  eine  tiefere 
Begründung  der  Sätze  und  des  zugrunde  gelegten  ethischen  Systems  Be- 
dacht nehmen  und  daher  auch  das  Gebiet  der  Philosophie  streifen  müssen ; 
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auch  die  Kircheugeschiclite  kann  nicht  umhin  auf  die  in  jeder  Periode 
herrschenden  Ideenkreise  Rücksicht  zu  nehmen.  Selbst  die  Profangeschichte 
wird  einige  Namen  hervorragender  Denker  zu  nennen  und  den  Einflulä, 
den  ihre  Anschauungen  übten,  darzulegen  haben.  Nicht  nur  von  Sokrates 
wird  in  der  attischen  Geschichte  die  Rede  sein,  auch  von  den  Sophisten, 
und  in  den  späteren  Jahrhunderten  wird  der  Einfluß  der  stoischen  und 
epikureischen  Lehre  nicht  ganz  übergangen  werden  können,  so  wenig  als 
die  Einwirkung  der  Aufklärung  auf  die  politischen  Ansichten  des  18.  Jahr- 
hunderts oder  der  kategorische  Imperativ,  wenn  es  sich  um  die  Erhebung 
der  Jahre  1813  und  1814  handelt.  Noch  weniger  kann  die  Beschäftigung 
mit  klassischen  Werken  unserer  Literatur  der  Beziehung  auf  die  Denker 
ganz  entraten,  die  unsern  größten  Dichtern  Lehrer  gewesen  sind.  Schon 
bei  Lessing  wird  sich  der  Lehrer  des  Deutschen  veranlaßt  finden,  auf 
Leibnitz  zu  verweisen ;  Goethe  ist  ohne  einige  Kenntnis  der  Spinozistischen 
Lehre  so  wenig  richtig  zu  würdigen  als  Schiller  ohne  die  Grundbegriffe 
der  Kritik  der  Urteilskraft  und  der  praktischen  Vernunft.  Direkt  wird 
natürlich  derjenige  Lehrer  auf  diese  Werke  geführt,  der  mit  seinen  Schülern 
philosophische  Aufsätze  liest,  wie  anderseits  Lessings  Laokoon  und  Drama- 
turgie zum  Eingehn  auf  einige  Abschnitte  der  Ästhetik  zwingen.  Daß  auf 
diese  Weise,  also  durch  Lektüre  aller  Art,  durch  Einleitungen  und  Er- 
läuterungen des  Gelesenen  u.  s.  w.  der  Jugend  auch  allerlei  philosophische 
Ideen  erschlossen  werden,  hegt  ja  auf  der  Hand,  natürlich  unter  der  Voraus- 
setzung, daß  die  Lehrer  selbst  die  erforderlichen  Studien  gemacht  haben. 
Es  handelt  sich  aber  darum,  ob  die  gelegentlichen  Erwähnungen,  auf  die 
man  sich  in  den  andern  Lehrfächern  ja  wohl  beschränken  wird,  genügen, 
oder  ob  es  sich  empfiehlt,  die  mannigfachen  Einzelheiten  in  besondern 
Stunden  zu  einem  zusammenfassenden  Überblick  zu  vereinigen.  Die  Frage 
wiederholt  sich,  wenn  es  sich  um  praktische  Übungen  handelt.  Für  die 
Anwendung  der  Logik  findet  sich  reichliche  Gelegenheit  in  der  Mathematik, 
aber  auch  im  grammatischen  Unterricht,  sowie  bei  der  Entwerfung  der 
Dispositionen  zu  deutschen  Aufsätzen,  wofür  jedenfalls  Laas  ein  besonders 
trefflicher  Führer  ist.  Aber  ist  es  nicht  auch  angezeigt,  ein  für  allemal 
den  jungen  Leuten  darzutun,  wie  sie  einen  Begriff  zu  bestimmen,  seine 
Sphäre  einzuteilen  haben,  wie  ein  zwingender  Schluß  oder  Beweis  zustande 
kommt,  welche  Fehlei'  am  häufigsten  bei  Disjunktionen  oder  Syllogismen 
gemacht  werden  u.  dgl.?  Eines  wird  allerdings  festgehalten  werden  müssen: 
es  ist  unter  allen  Umständen  richtiger,  den  Unterricht  in  der  Propädeutik 
ganz  ausfallen  zu  lassen,  als  ihn  einem  Lehrer  zu  übertragen,  der  ihm 
nicht  gewachsen  ist  und  ihn  deshalb  auch  mit  entschiedener  Abneigung 
erteilt.  Andererseits  aber  hat  es  die  Schulverwaltung  doch  in  der  Hand, 
von  den  Lehrern  der  Gymnasien  diejenigen  Vorstudien  zu  erreichen,  die  ihr 
Beruf  von  ihnen  fordert.  Auch  ist  zu  hoffen,  daß  das  unzweifelhaft  wachsende 
Interesse  für  Philosophie  eine  gewisse  Orientierung  auf  ihrem  Gebiet  jedem 
sich  akademisch  bildenden  Mann  immer  mehr  als  Ehrensache  erscheinen  läßt. 
Daß  gerade  die  Philologie  gegenwärtig  bestrebt  ist,  auch  die  Ideenwelt  der 
hervorragendsten  Denker,  wenigstens  des  Altertums,  in  ihre  Kreise  zu  ziehen, 
beweisen  mehrere  der  bedeutendsten  Werke  unserer  Koryphäen. 
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Gerade  von  dieser  Seite  könnte  nun  freilich  das  Bedenken  geltend 
gemacht  werden,  ob  nicht  durch  die  stärkere  Betonung  dieses  Lehrgegen- 
stands die  Harmonie,  welche  unstreitig  der  humanistischen  Bildungsschule 
wiedergewonnen  werden  muß,  eher  gestört  als  gefördert  werden  würde. 
Ist  aber  die  Propädeutik  an  sich  wünschenswert,  dann  lohnt  sich  doch 
wohl  der  Versuch,  sie  so  in  den  Lehrplan  einzufügen,  daß  die  in  der  Tat 
notwendige  Konzentration  des  Unterrichts  darunter  nicht  leide.  Denn  eine 
bloß  gelegentliche  Behandlung  des  Gegenstands  genügt  schwerlich.  Wohl 
kann  man  auch  durch  eine  solche  der  Jugend  zum  Bewußtsein  bringen, 
daß  in  der  Welt  des  Geistes  Brücken  von  einem  Gebiete  des  Wissens  zum 
andern  führen,  und  aus  der  Betrachtung  wichtiger  Ergebnisse,  sei  es  der 
historischen,  sei  es  der  naturwissenschaftlichen  Forschung,  werden  oft 
genug  Folgerungen  zu  ziehen  sein,  die  auf  das  Denken  und  die  sittHchen 
Anschauungen  der  Jugend  nachhaltig  einwirken.  Aber  daß  sich  diese 
zerstreuten  Eindrücke  zu  einem  Änheitlichen  Weltbilde  verbinden,  daß  die 
heranreifenden  Schüler  über  die  verschiedenen  Methoden  aufgeklärt  werden, 
wie  man  sich  die  einzelnen  Erscheinungen  zu  erklären,  ihre  gegenseitigen 
Beziehungen  zu  verstehen  gesucht  hat.  —  das  kann  nur  einer  planmäßigen 
und  zusammenfassenden  Darstellung  gelingen.  Diese  aber  braucht  nicht 
besonders  ausführlich  zu  sein,  sofern  alle  oben  berührten  Veranlassungen 
zu  angemessener  Belehrung  über  philosophische  Fragen  richtig  benutzt 
werden.  Unter  dieser  Voraussetzung  lassen  sich  von  den  Gegenständen, 
die  man  sonst  wohl  der  Propädeutik  zugewiesen  hat,  mehrere  aus  dem 
hier  empfohlenen  Lehrgange  völlig  streichen.  Dazu  wären  alle  die  Be- 
lehrungen zu  zählen,  w'elche  im  Gebiete  der  Psychologie  entschieden  der 
naturwissenschaftlichen  Forschung  angehören.  Von  dem  Zusammenhange 
der  physiologischen  Zustände  mit  denen  des  Seelenlebens  wird  ja  jeder 
reden  müssen,  der  das  letztere  darstellen  will.  Jedoch  die  Beschreibung 
der  körperhchen  Organe  der  Empfindung  und  Bewegung,  die  Unterschei- 
dung des  animalischen  und  vegetativen  Nervensystems,  des  Gehirns  und 
Rückenmarks;  auch  die  Darstellung  der  verschiedenen  Sinnenreize,  der 
Gesichts-.  Gehörsempfindungen  u.  s.  w.  —  alles  dies  gehört  in  die  Sphäre 
des  naturwissenschaftlichen  Unterrichts,  innerhalb  dessen  ja  wohl  überall 
auch  ein  anthropologischer  Kursus  vorgesehen  ist.  Wenn  ein  solcher  eine 
Art  Abschluß  in  den  naturwissenschaftlichen  Belehrungen  der  vorangehenden 
Klassen  gebildet  hat,  so  kann  man  im  Lehrgange  der  empirischen  Psycho- 
logie, also  in  der  Prima,  diese  Dinge  als  bekannt  voraussetzen.  Freilich 
wäre  es  dann  wünschenswert,  daß  die  Behandlung  der  Anthropologie  in 
die  Obersekunda  gelegt  würde,  da  sonst  das  in  einer  früheren  Klasse  Ge- 
lernte schon  wieder  aus  dem  Gedächtnis  verschwunden  sein  würde.  —  Ähn- 
lich steht  es  mit  denjenigen  Abschnitten  der  Ästhetik,  die  unmittelbar  in 
das  Gebiet  des  deutschen  Unterrichts  einschlagen.  Eine  Übersicht  der 
verschiedenen  Dichtgattungen  —  also  eine  summarische  Poetik  —  wird 
überall  gelegentlich  in  den  deutschen  Stunden  gegeben  werden.  Wesent- 
Hche  Gesichtspunkte  über  die  Eigenart  der  epischen  Darstellungen,  die 
Grundbegriffe  der  dramatischen  Kunst  müssen  teils  bei  der  Lektüre  klas- 
sischer Werke  der  alten  und  neueren  Literatur  zur  Besprechung  kommen, 
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teils  bei  der  Bescliäftigung  mit  Lessings  Laokoon  und  Dramaturgie;  dort 
wird  auch  von  dem  Begriff  des  Komischen,  von  den  Unterschieden  der 
bildenden  Kunst  und  der  Poesie  gehandelt  werden.  So  würde  also  der 
Inhalt  der  anregenden  Schrift  von  F.  Kern  „Lehrstoff  für  den  deutschen 
Unterricht  in  Prima"  doch  dem  Lehrer  des  Deutschen  zugut  kommen,  für 
den  das  Buch  auch  geschrieben  ist. 

Den  Charakter  eines  nur  vorbereitenden  Unterrichts  muß  freihch  die 
Behandlung  der  Philosophie  auf  dem  Gymnasium  unter  allen  Umständen 
einhalten,  vorgreifen  darf  sie  dem  akademischen  Vortrag  nicht.  Ist  es  ge- 
lungen, das  Verlangen  nach  umfassenderer  Belehrung  zu  wecken,  haben 
die  jungen  Leute  einigermaßen  eine  Vorstellung  von  der  Tragweite  der 
Gesichtspunkte  erhalten,  die  ihnen  von  der  streng  wissenschaftlichen  For- 
schung erst  später  vollständig  erschlossen  werden  können,  und  ist  ihnen 
zugleich  dm-ch  die  vorangegangene  Schulung  einigermaßen  die  Möglichkeit 
gegeben,  sich  in  den  Gedankengängen  philosophischer  Darstellung  und  in 
der  hier  üblichen  Terminologie  zurechtzufinden,  so  mag  das  weitere  dann 
den  Anregungen  der  Hochschule  überlassen  bleiben.  Es  wird  sich  hier 
überwiegend  um  Älitteilung  eines  Stoffes  handeln,  der,  an  die  Erfahrungen 
des  Seelenlebens  der  einzelnen  anknüpfend,  selbständiges  Nachdenken  und 
innere  Aneignung  von  den  Schülern  fordert,  der  ihnen  aber  zugleich  Anlaß 
gibt,  etwa  durch  Auffindung  eigner  Beispiele  sich  am  Unterricht  selbst- 
tätig zu  beteiligen.  So  steht  es  denn  doch  mit  diesem  Lehrgegenstande 
nicht  weniger  günstig,  als  mit  manchem  andern,  den  wir  schlechthin  von 
unsern  höheren  Schulen  nicht  ausschließen  können.  Auch  die  Naturwissen- 
schaften können,  wenigstens  in  den  Gymnasien,  aber  im  wesentlichen  doch 
auch  an  den  Realschulen  nur  ganz  summarisch  betrieben  werden.  Aber 
entbehren  kann  eine  allgemeine  Kenntnis  ihrer  Ergebnisse  niemand  mehr, 
der  auf  den  Namen  eines  Gebildeten  Anspruch  macht,  und  das  Gleiche 
gilt  vom  Naturforscher  oder  Mathematiker  in  Bezug  auf  die  wichtigsten 
literarischen  oder  historischen  Wahrheiten.  Dazu  kommt,  daß  gerade  die 
universitas  litterarum  in  unsern  Tagen  den  einzelnen  nur  allzusehr  für  die 
Spezialstudien  seines  Faches  in  Anspruch  nimmt,  so  daß  ihm  in  seinem 
akademischen  Triennium  oder  Quadriennium  die  Ergänzung  seiner  allge- 
meinen Geistesbildung  nur  selten  besonders  nahe  gelegt  oder  dafür  die 
erforderhche  Zeit  gelassen  wird. 

Handelt  es  sich  aber  darum,  welche  Gebiete  der  Philosophie  vor- 
zugsweise bei  dem  propädeutischen  L^nterricht  zu  berücksichtigen  sind,  so 
wird  wohl  meist  zugestanden,  daß  Psychologie  und  Logik  dabei  besonders 
in  Betracht  kommen.  Auch  darüber  scheint  eine  gewisse  Überein- 
stimmung zu  herrschen,  daß  man  die  erstere  besser  der  LTnterprima,  die 
letztere  der  Oberprima  zuweist.  An  sich  kommt  auf  die  Reihenfolge  nicht 
eben  \4el  an.  Will  man  aber  lieber  den  Übergang  vom  Leichteren  zum 
Schwereren  als  den  umgekehrten  machen,  so  wird  es  sich  in  der  Tat  bei 
der  Darstellung  des  Seelenlebens  um  Betrachtungen  handeln,  die  durch 
Beobachtung  eigner  Lebenserfahrungen  unterstützt  und  deshalb  verhältnis- 
mäßig leichter  verstanden  werden.  Besondere  Schwierigkeiten  bereitet 
nun  freilich  die  Logik  auch  nicht.     Auch  sie   kann  vielfach  an  Bekanntes 
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anknüpfen  und  die  darin  zu  erläuternden  Gesetze  lassen  sich  allesamt  bis 
zur  vollsten  Evidenz  deutlich  machen.  Anderseits  aber  dreht  es  sich  doch 
hier  mehr  als  in  der  Psychologie  um  abstrakte  Bestimmungen  und  zugleich 
ist  es  kein  ganz  geringer  Vorteil,  daß  gerade  auch  der  mathematische, 
der  naturwissenschaftliche  Unterricht  sowie  der  auf  der  obersten  Stufe  der 
Jugend  zugeführte  Lehrstoff  aus  alten  und  neueren  Schriftstellern  dem 
Lehrer  eine  Reihe  zweckmäßiger  Beispiele  für  die  logischen  Gesetze  an 
die  Hand  gibt.  Die  folgenden  Seiten  werden  deshalb  bei  der  angegebenen 
Reihenfolge  bleiben.  Dann  aber  wird  die  Frage  aufzuwerfen  sein,  ob  es 
bei  diesen  beiden  Wissenskreisen  sein  Bewenden  haben  soll,  oder  ob  noch 
irgend  welche  Ergänzung  erwünscht  scheint.  — 

Bei  der  Auswahl  desjenigen,  was  auf  der  Schule  der  Psychologie  ge- 
lehrt werden  soll,  wird  nun  der  bereits  entwickelte  Grundsatz  durchweg 
festgehalten  werden  müssen,  wonach  es  hier  schlechterdings  nicht  auf  eine 
dem  Gegenstand  auf  den  Grund  gehende  Theorie  oder  auf  vollständige  Er- 
klärung aller  in  Betracht  kommenden  Tatsachen,  sondern  nur  auf  vor- 
läufige Erörterung  der  Gegenstände  ankommen  kann,  auf  die  sich  die 
psychologische  Forschung  bezieht  und  eine  Menge  von  Bezeichnungen  fest- 
gestellt hat,  die  von  jedem  einigermaßen  gebildeten  Mann  klar  und  be- 
stimmt verstanden  werden  wollen.  So  hat  man  also  ein  gutes  Recht,  der 
Schule  empirische  Psychologie  zuzuweisen;  denn  nur  erfahrungsmäßig 
feststehende  Ergebnisse  sollen  der  Jugend  vermittelt  werden.  Tiefer 
dringende  Betrachtungen  darüber,  inwieweit  wir  überhaupt  berechtigt  sind, 
das  selbständige  Dasein  einer  Seele  anzunehmen,  können  völlig  beiseite 
gelassen  werden,  Freihch  wird  der  Erfolg  der  Auseinandersetzungen,  die 
ein  Lehrer  seinen  Schülern  gibt,  wesentlich  davon  abhängen,  ob  er  sich 
selbst  ein  gründhcheres  Studium  des  Gegenstandes  zugemutet  hat.  Wer 
sich  erst  selbst  in  die  einschlagenden  Fragen  einarbeiten  muß,  wird  ver- 
mutlich die  Erfahrung  an  sich  machen,  daß  ihm  die  eigentümlich  mechanische 
Betrachtungsweise  der  Herbartschen  Psychologie  die  am  wenigsten  loh- 
nende Ausbeute  gewährt.  —  Wenn  aber  Polle  daraus,  daß  man  auf  dem 
Gymnasium  eigentlich  wissenschaftliche  Psychologie  nicht  lehren  kann,  den 
Schluß  zieht,  man  solle  sie  lieber  ganz  beiseite  lassen,  so  scheint  er  zu 
weit  zu  gehn;  einen  propädeutischen  Charakter  hat  der  ganze  Gymnasial- 
unterricht: auch  in  der  Geschichte,  der  Literaturgeschichte  und  in  den 
alten  Sprachen  müssen  wir  uns  damit  begnügen,  einige  gesicherte  Ergeb- 
nisse mitzuteilen  und  nur  den  Trieb  anzuregen,  später  in  den  Tempel  der 
eigentlichen  Wissenschaft  einzutreten. 

Die  in  den  meisten  der  landläufigen  Lehrbücher  und  Kompendien  ein- 
gehaltene Anordnung  des  Stoffs  könnte,  wenn  sie  nicht  allgemein  her- 
gebracht wäre,  weder  besonders  sachgemäß  noch  für  den  Unterricht  em- 
pfehlenswert erscheinen.  Den  ersten  Anfang  macht  man  ja  in  der  Regel 
mit  denjenigen  Erscheinungen,  worin  der  Zusammenhang  des  psychischen 
mit  dem  physischen  Leben  zu  Tage  tritt.  Hier  kommt  also  vor  allen 
Dingen  die  Einrichtung  des  Nervensystems,  der  Begriff  der  Empfindung, 
deren  Inhalt,  Stärke  und  Ton,  dann  der  Bau  und  die  Wirksamkeit  der 
Sinnesorgane  zur  Sprache,    Daran  knüpft  sich  meist  der  Übergang  zu  den 
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Vorstellungen,  und  nun  folgt  die  Lehre  vom  Geist,  demnächst  die  von  der 
Phantasie,  vom  Gemüt  (Gefühle  und  Affekte),  schließlich  das  Begehrungs- 
vermögen, mit  dem  man  die  Charakteristik  der  verschiedenen  Tempera- 
mente der  Geschlechter  und  Altersstufen  verbindet.  Von  den  erstgenannten 
Betrachtungen  nun,  die  sich  auf  die  Wechselwirkung  von  Leib  und  Seele 
beziehen,  ist  schon  oben  bemerkt  worden,  daß  sie  in  den  Wirkungskreis 
des  natm'wissenschaftlichen  Lehrers  gehören.  Das  kann  ja  nun  allerdings 
auch  derselbe  sein,  dem  auch  der  übrige  propädeutische  Unterricht  über- 
tragen wird,  wie  das  an  Realschulen  oder  Realgymnasien  öfter  vorkommen 
mag.  An  Gymnasien  dürfte  dies  aber  eine  sehr  seltene  Ausnahme  sein, 
da  hier  die  Beziehungen  der  philosophischen  Vorbildung  zu  den  in  der 
Literatur  gebotenen  Anregungen  doch  erheblich  näher  liegen,  als  zu  der 
Übersicht,  welche  im  Lehrgange  der  obern  Klassen  etwa  vom  Physiker 
über  das  Leben  der  Natur  gegeben  wird.  Die  logischen  Operationen  werden 
allerdings  vor  allem  in  den  mathematischen  Stunden  geübt:  daher  bietet 
gerade  die  Mathematik  viel  Handhaben,  um  an  die  ununterbrochen  be- 
handelten und  angewandten  Formen  der  Definition,  Division,  Schlußfolge- 
rung und  des  Beweises  zugleich  die  Theorie  dieser  logischen  Kategorien 
anzuknüpfen.  Trotzdem  lehrt  die  Erfahrung,  daß  unsere  mathematischen 
Kollegen  nur  selten  den  Drang  verspüren,  sich  auch  der  philosophischen 
Bildung  der  Jugend  anzunehmen,  und  noch  seltener,  wenn  sie  es  tun,  den 
wünschenswert  Erfolg  haben.  Unmöghch  ist  trotzdem  diese  Verbindung 
nicht,  das  beweist  schon  H.  Deinhard.  Freilich  besaß  der  treffliche  Schul- 
mann eine  seltene  Vielseitigkeit,  erteilte  auch  den  deutschen  Unterricht 
der  Prima  und  war  zugleich  dem  griechischen  völlig  gewachsen;  schrieb 
er  doch  1865  ein  Programm  über  Piatos  Symposion.  Trifft  es  aber  in  der 
Mehrzahl  der  Fälle  zu,  daß  ein  Philologe  auch  die  phlilosophische  Pro- 
pädeutik zu  lehren  hat,  so  wird  dieser  sich  Erörterungen,  die  ihm  sonst 
ganz  fern  liegen,  völlig  ersparen  können,  wenn  für  dieselbe  sonst  im 
Lehrplane  genügend  gesorgt  ist.  Dann  aber  täte  er  vielleicht  besser,  wenn 
er  bei  der  Besprechung  des  Seelenlebens  nicht  vom  Erkenntnisvermögen 
ausginge,  von  da  dann  auf  die  Phantasie  käme  und  erst  am  Schlüsse  das 
Gefühl  und  den  Willen  behandelte.  Denn  nichts  scheint  unzweifelhafter, 
als  daß  die  Natur  den  umgekehrten  Weg  mit  dem  Menschen  geht,  näm- 
lich aus  dem  ursprünglich  bewußtlosen  Triebleben  erst  sehr  allmählich  Er- 
kenntnisvermögen und  Selbstbewußtsein  entwickelt.  Man  braucht  wahr- 
lich nicht  Schopenhauer  in  die  Tiefen  seiner  Weltverachtung  zu  folgen, 
wenn  man  in  psychologischen  Dingen  seine  Lehre  von  dem  Prinzipat  des 
Willens  zu  Grunde  legt  —  wie  dies  denn  z.  B.  Paulsen  in  seiner  Einleitung 
in  die  Philosophie  (III  Berlin  1895,  p.  120  ff.)  völlig  überzeugend  nach- 
gewiesen hat.  Auch  gewinnt  der  Lehrer,  der  von  hier  ausgeht  und  daran 
erst  später  die  Erkenntnistheorie  anknüpft,  den  Vorteil,  daß  er  die  aller- 
schwderigsten  und  abstraktesten  Betrachtungen  nicht  schon  am  Anfange 
vorzutragen  braucht.  Denn  gerade  die  Lehre  vom  Bewußtsein,  der  Ap- 
perzeption, dem  Gedächtnis,  der  Ideenassoziation,  die  L^nterscheidung  von 
Verstand  und  Vernunft,  Idee  und  Ideal  u.  s.  w.  —  alles  das  sind  Dinge, 
die  die  Anfänger  weniger   zugänglich   sind.     Dagegen  wird   über   die  dem 
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Menschen  angeborenen  Triebe,  die  daraus  hervorgehenden  Neigungen  und 
Leidenschaften,  über  die  Temperamente,  dann  aber  vor  allem  über  den 
bewußten  Willen,  den  Charakter,  über  das  Verhältnis  der  freien  sittHchen 
Selbstbestimmung  zu  dem  in  Familie,  Staat,  Gesellschaft  und  Kirche  ver- 
körperten Gesamtwillen,  um  so  eingehender  geredet  werden  müssen,  wäh- 
rend an  die  Betrachtung  der  Gefühle  und  der  Phantasie  eine  Reihe  von 
Grundbegriffen  der  Ästhetik,  also  namentHch  die  verschiedenen  Auf- 
fassungen und  Modifikationen  der  Schönheit,  die  Hauptrichtungen  der 
künstlerischen  Phantasie,  anzuknüpfen  sind.  Eine  recht  faßliche  Dar- 
legung der  hierbei  in  Betracht  kommenden  Gesichtspunkte  wird,  wenn  der 
Lehrer  seiner  Aufgabe  gewachsen  ist  und  nicht  nur  die  Gabe  logischer 
Klarheit  besitzt,  sondern  auch  Töne  des  Gemüts  anzuschlagen  vermag, 
auf  eine  rege  Anteilnahme  der  Schüler  rechnen  können.  Aber  auch  wer 
dieser  Anschauung  über  die  zu  wählende  Anordnung  des  Stoffs  beitritt, 
wird  sich  doch,  sofern  er  sich  an  eines  der  vorhandenen  Lehrbücher  oder 
Grundrisse  anschließt,  genötigt  sehen,  bei  der  einmal  hergebrachten  Reihen- 
folge zu  bleiben.  Übrigens  braucht  der  Lehrer  nicht  gar  zu  ängstlich 
darüber  zu  wachen,  daß  ja  keine  Erklärung,  Einteilung  oder  Begriffs- 
bestimmung vorkomme,  die  vielleicht  vor  dem  strengsten  Maßstabe  der 
Wissenschaft  nicht  vollständig  gebilligt  werden  kann.  Es  wird  sich  z.  B. 
nicht  vermeiden  lassen,  den  gesamten  Lehrstoff  nach  der  alten  Unter- 
scheidung der  sogenannten  Seelenvermögen  zu  ordnen.  Nun  läßt  sich  ja 
gar  nicht  leugnen,  daß  alle  Kräfte  der  Seele  in  Wahrheit  eine  unlösliche 
Einheit  bilden  und  daß  deshalb  schwerhch  jemals  eine  von  ihnen  in  Wirk- 
samkeit treten  kann,  ohne  die  anderen  mitzuberühren.  Andererseits  hat 
aber  doch  Lotze  unbedingt  recht,  wenn  er  (Mikrokosmos  I  p.  183)  sagt: 
„Die  inneren  Erscheinungen  sind  abweichend  genug  voneinander,  um  es 
wahrscheinHch  zu  machen,  daß  ihre  Vergleichung  —  mit  der  Auffindung 
mehrerer  gesonderter  Gruppen  endigen  wird,  deren  eigentümhche  Unter- 
schiede auf  einen  gemeinsamen  Ausdi'uck  zurückzuführen  nicht  gelingt.  .  . . 
Für  das  Ganze  jedes  Kreises  von  Erscheinungen  werden  wir  doch  der 
Seele  eine  eigentümliche  Anlage  zuschreiben  müssen.  .  .  .  Wie  viele  auf- 
einander nicht  zurückgeführten  Gruppen  der  Ereignisse  uns  mithin  die  Be- 
obachtung übrig  läßt,  so  viele  verschiedene  Vermögen  werden  wir  voraus- 
setzen müssen,  aber  wir  werden  überzeugt  bleiben,  daß  sie  dennoch  nicht 
als  eine  zusammenhanglose  Mehrheit  von  Anlagen  nebeneinander  in  ihre 
Natur  eingeprägt  sind,  sondern  daß  zwischen  ihnen  eine  Verwandtschaft 
stattfindet,  durch  welche  sie  als  verschiedenartige  Ausdrücke  eines  und 
desselben  Wesens  zu  dem  Ganzen  seiner  vernünftigen  Entwickelung  zu- 
sammenstimmen."' Ähnlich  liegt  die  Sache  in  Bezug  auf  die  Lehre  von 
den  Temperamenten.  Hervorgegangen  ist  diese  aus  medizinischen  An- 
schauungen, die  jetzt  keinerlei  Geltung  mehr  haben,  die  man  aber  doch 
kennen  muß  und  die,  wenn  man  sie  etwas  anders  faßt  und  namentHch  die 
Zahl  der  Temperamente  auf  drei  zurückführt,  immerhin  in  Geltung  bleiben 
können,  mag  man  sie  nun  nach  Lotze  (Mikrokosmus  II  p.  351  ff.)  oder 
nach  F.  Kern  (Lehrstoff  p.  80)  umdeuten.  —  Die  Zahl  der  im  psycho- 
logischen Lehrgang  brauchbaren  Lehrbücher  und  Kompendien  ist  sehr  groß. 
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Ordnet  man  nun  den  gesamten  Lehrstoff  in  der  angegebenen  Weise,  so 
erhält  man  zugleich  den  besten  Übergang  zur  Logik,  die  ja  den  Haupt- 
gegenstand des  Unterrichts  der  Oberprima  bilden  soll.  Diese  hat  jeden- 
falls an  unseren  Gymnasien  am  längsten  bestanden  und  fand  an  den  An- 
stalten, wo  man  überhaupt  philosophische  Propädeutik  lehrte,  im  Jahre 
1842  durch  das  Erscheinen  von  Trendelenburgs  elementa  logicae  Äristoteleae 
eine  erhebliche  Förderung.  Denn  das  kleine  Buch  ist  unstreitig  ein  sehr 
tüchtiges  und  mit  glücklicher  Auswahl  hergestelltes  Lehrmittel.  Es  war 
ja  ein  beherzigenswerter  Gesichtspunkt,  daß  der  Unterricht,  wo  es  irgend 
erreichbar  und  zweckmäßig  erscheint,  auf  die  erste  und  älteste  Quelle 
zurückgehen  solle,  und  bekanntlich  hat  kein  geringerer  als  Kant  behauptet, 
seit  Aristoteles  habe  die  Logik  keinen  Schritt  rückwärts  tun  dürfen  und 
auch  bisher  keinen  Schritt  vorwärts  tun  können,  i)  Auch  ist  an  sich  die 
Zahl  der  von  Trendelenburg  aus  dem  Organon  zusammengetragenen  Stellen, 
selbst  in  den  späteren,  etwas  erweiterten  Ausgaben,  nicht  zu  groß;  der 
griechische  Text  füllt  nur  20  Seiten.  Eine  beigegebene  lateinische  Über- 
setzung erleichtert  das  Verständnis;  noch  mehr  dienen  dazu  die  vortreff- 
lichen Anmerkungen,  die  allerdings  mehr  für  den  Lehrer  als  für  die 
Schüler  berechnet  sind,  wie  auch  die  bald  nach  dem  ursprünglichen  Werk 
erschienenen  „Erläuterungen",  die  noch  immer  für  jeden,  der  die  Logik 
zu  unterrichten  hat,  eines  der  besten  Hilfsmittel  der  Vorbereitung  sind. 
Denn  es  wird  darin  gerade  dasjenige  klar  und  bestimmt  hervorgehoben, 
was  von  grundlegenden  Begriffen  der  Jugend  deutlich  gemacht  werden 
muß,  damit  diese  alle  späteren  philosophischen  Erörterungen  verstehn 
könne.  Wenn  aber  der  Verfasser  zu  einem  vollständigen  Lehrgange  der 
Logik  nach  seinem  Buch  nur  ein  halbes  Jahr  für  notwendig  hielt,  aller- 
dings mit  drei  Wochenstunden,  so  scheint  die  von  ihm  angesetzte  Zeit 
weder  zu  hoch  noch  zu  tief  gegi'iffen  zu  sein. 

Trotzdem  hat  die  Benutzung  von  Trendelenburgs  elementa  wohl  in 
allen  deutschen  Anstalten  aufgehört.  Die  Einwendungen,  die  ihr  Verfasser 
schon  bei  ihrer  ersten  Herausgabe  vorhersah,  werden  schließlich  überall 
durchgeschlagen  haben.  Es  verbindet  sich,  wenn  man  sie  einführt,  mit 
dem  für  die  Schüler  vöUig  neuen  Lehrstoff  die  Aufgabe,  sich  noch  durch 
eine  an  sich  gar  nicht  sehr  schwierige,  aber  doch  von  dem  sonst  ge- 
wohnten griechischen  Ausdruck  abweichende  Sprache  durchzuarbeiten.  So 
sehr  Trendelenburg  darin  recht  hat,  daß  die  gesamte  Logik  gerade  durch 
die  von  dem  Philosophen  gewählten  Bezeichnungen  ihr  eigenartiges  Ge- 
präge erhalten  hat  und  so  sehr  es  sich  deshalb  auch  beim  Vortrag  über 
Logik  empfiehlt,  überall,  wo  man  bei  den  Schülern  Kenntnis  des  Griechischen 
voraussetzen  kann,  auf  die  Bezeichnungen  des  Urtextes  zurückzugehn,  so 
wird  doch  der  Fortschritt  entschieden  etwas  gehemmt,  wenn  die  Aufmerk- 
samkeit sich  zwischen  dem  Inhalt  und  der  sprachlichen  Form  teilen  muß, 
und  das  ist  in  unsern  Tagen,  wo  allen  humanistischen  Studien  der  Raum 
ohnehin  aufs  äußerste  eingeengt  wird,  doppelt  bedenklich.  Aber  noch  aus 
einem  andern  Grunde   empfiehlt   es   sich,   nicht   länger   als   um   der  Sache 

')  Vorrede  zur  zweiten  Auflage  der  Kiitik  der  reinen  Vernunft.  Werke  von  Rosen- 
kranz II  p.  664. 
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willen  nötig  ist,  bei  der  Logik  zu  verweilen.  Es  handelt  sich  hier  doch 
überwiegend  um  Abstraktionen,  bei  denen  die  jungen  Leute  meist  die 
deutliche  Empfindung  haben,  sie  erführen,  wenn  auch  in  schulmäßig  ge- 
lehrter Fassung,  lauter  Dinge,  die  sich  eigentlich  von  selbst  verstünden 
und  die  sie  längst  auch  anzuwenden  gelernt  hätten.  Deshalb  wird  es  nur 
einem  besonders  begabten  Lehrer  gelingen,  sobald  er  seinen  Gegenstand 
etwas  gründHcher  anfaßt  und  auf  die  Einzelheiten  ausführlich  eingeht,  die 
lebendige  Teilnahme  seiner  Schüler  zu  fesseln  und  ihnen  zum  Bewußtsein 
zu  bringen,  daß  sie  gerade  durch  diesen  Unterricht  an  innerer  Reife  und 
geistiger  Beweglichkeit  gefördert  werden  (denn  darauf  müssen  wir  doch 
ein  für  allemal  auf  der  Schule  verzichten,  mit  der  Logik  zugleich  Meta- 
physik im  Hegeischen  Sinne  zu  verbinden).  Um  der  hierin  liegenden  Ge- 
fahr zu  begegnen,  werden  wir  gut  daran  tun,  den  Lehrstoff  im  Gegensatz 
zu  manchen  Lehrbüchern  wesentlich  zu  beschränken;  sonst  wird  es  schwer- 
hch  gehngen,  ihn  wirklich  für  die  geistige  Bildung  recht  fruchtbar  zu 
machen.  1) 

Wenn  Trendelenburg  im  Anfang  seines  Buchs  die  Kategorientafel 
des  griechischen  Philosophen  abdrucken  ließ,  so  war  das  durchaus  zweck- 
mäßig. Denn  von  vornherein  ist  auf  die  eigentliche  Bedeutung  der  in 
der  Logik  vorkommenden  Ausdrücke  der  größte  Wert  zu  legen,  und  diese 
ergibt  sich,  wie  gesagt,  viel  genauer  aus  der  ursprünglichen  griechischen 
Bezeichnung  als  aus  ihrer  lateinischen  Übersetzung.  So  bietet  sich  denn 
hier  schon  die  Veranlassung  an  die  ovofa,  das  noTov,  jioaov  und  jcgög  n 
eine  Erläuterung  der  Ausdrücke  Substanz,  Qualität,  Quantität  und  Relation 
anzuschließen;  zugleich  empfiehlt  es  sich,  darauf  hinzuweisen,  wie  den  be- 
züglichen grammatischen  Bezeichnungen  dieselbe  Bedeutung  zugrunde  liegt. 
—  Ob  sich  nun  an  derartige  Vorbemerkungen  die  Lehre  vom  Begriff  an- 
schließen oder  —  wie  bei  Trendelenburg  —  die  vom  Urteil  vorangehn 
und  jene  für  den  Schluß  vorbehalten  werden  soll,  ist  für  den  Gegenstand 
selbst  nicht  besonders  wichtig.  Hält  man  sich  an  die  in  den  meisten  Kom- 
pendien beobachtete  Reihenfolge,  so  handelt  es  sich  also  zunächst  um  den 
Begriff  und  die  Begriffsbestimmung.  Für  beides  ist  wieder  der  griechische 
Ausdruck  ögog  und  ooiofioi;,  aber  auch  der  lateinische  und  deutsche  zu  er- 
klären. Jede  Definition  aber  setzt  schon  eine  Division  voraus;  da  ergibt 
sich  dann  auch,  wie  Umfang  und  Inhalt  eines  Begriffs  sich  unterscheiden 
und  zueinander  verhalten.  Zugleich  wird  schon  hier  von  der  Koordination 
und  Subordination  zu  reden,  aber  auch  neben  der  Division  das  Wesen  der 
Partition  zu  erörtern  sein.  Nicht  unwichtig  ist  auch  die  Gegenüber- 
stellung der  Real-  und  Nominaldefinition,  sowie  die  Empfehlung  der  gene- 
tischen Definition,  wo  sich  eine  solche  geben  läßt.  Endlich  wird  man 
nicht  versäumen  dürfen,  durch  anschauliche  Beispiele  zu  zeigen,  wie  und 
aus  welchen  Gründen  unrichtige  Definitionen  oder  Divisionen  entstehn.  — 
Auch  bei  der  Lehre  vom  Urteil  wird  das  Gymnasium  gut  tun,  die  grie- 
chischen Bezeichnungen  einzuprägen.     Schon   bei   der  Qualität   macht   der 

^)  So  gehn,   wie  bereits  bemerkt  wurde    1   in  Bezug  auf  Psychologie  als  auf  Logik  ent- 
(p.  138)  Alois  Höflees  Forderungen  sowohl    |    schieden  zu  weit. 
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Ausdruck  an6(paoig  im  Gegensatz  zur  y.aTd(paoig  sofort  deutlich,  daß  es  sich 
dort  um  eine  in  der  Wirkhchkeit  begründete  Trennung  zweier  Begriffe, 
liier  um  eine  Verbindung  derselben  handelt.  Knüpft  sich  aber  an  die  Be- 
sprechung der  Quantität  zugleich  der  Hinweis  darauf,  daß  für  gewöhuHch 
das  Prädikat  einen  weiteren  Umfang  hat  als  das  Subjekt,  so  wird  hier 
auch  der  Unterschied  der  analytischen  und  synthetischen  Urteile  dargelegt 
werden  müssen,  aber  zugleich  ist  eine  Belehrung  über  den  Ausdruck  „Sub- 
jekt" an  der  Stelle  und  um  so  nötiger,  als  sich  der  Sprachgebrauch  hier 
ja  in  bedeutsamer  Weise  geändert  hat.  Man  gehe  dabei  wiederum  auf 
das  Griechische  zurück;  das  vjioxei^uevov  steht  hier  dem  ävTiy.eijuevov,  dem 
Objekt,  gegenüber  und  hat  im  wesentlichen  dieselbe  Bedeutung  wie  ovoia 
Substanz.  Nur  so  haben  noch  Cartesius  und  Spinoza  das  Wort  ver- 
standen, während  der  erst  von  Kant  und  Fichte  herrührende  Gegensatz 
des  Subjektiven  und  Objektiven  eine  ganz  andere,  der  ursprünglichen  ge- 
radezu widerstreitende  Bedeutung  hineingebracht  hat.  Noch  jetzt  kann 
jeder  Lehrer  des  Deutschen  die  Erfahrung  machen,  daß  die  Schüler  in  ihren 
Aufsätzen  die  beiden  Fremdwörter  mit  großer  Vorliebe  brauchen,  aber  ebenso 
häufig  mißbrauchen.  —  Bei  der  Quantität  können  übrigens  die  sogenannten 
unendlichen  Urteile  völlig  unerwähnt  bleiben.  Demnächst  wird  nun  hier 
der  berühmte  Satz  der  Identität  und  des  Widerspruchs  anzuschließen  sein. 
Bei  beiden  werden  die  Schüler  ganz  gewiß  die  Empfindung  haben,  daß  sie 
sich  alle  beide  ganz  von  selbst  verstehn.  Nicht  unwichtig  aber  ist,  daß 
ihnen  nunmehr  die  Unterscheidung  der  ävxifpQaoig  und  des  evavriov,  des 
kontradiktorischen  und  konträren  Gegensatzes  deutlich  gemacht  werde. 
Bei  den  Kategorien  der  Modalität  und  Relation,  die  ja  an  sich  nicht  die 
mindesten  Schwierigkeiten  bieten,  empfiehlt  sich  ein  genaueres  Eingehn 
auf  die  verschiedenen  Mittel,  vermöge  deren  die  Sprache  die  hier  in  Frage 
kommenden  Unterarten  auszudrücken  vermag.  —  Die  Lehre  von  der  Kon- 
version und  vollends  der  Kontraposition  der  Urteile  kommt  doch  im  wesent- 
lichen auf  Spielereien  heraus  und  bleibt  daher  am  besten  ganz  beiseite, 
mindestens  die  letztere. 

Den  Übergang  zum  Syllogismus  bahnt  man  sich  am  giückHchsten, 
indem  man  auf  die  aristotelische  Unterscheidung  der  Erkenntnisstufen  — 
also  auf  die  Fragen  nach  dem  ei,  dem  ti  und  dem  öxi  oder  dion  zurück- 
geht. Damit  verknüpft  sich  leicht  die  Entgegensetzung  des  jiooteqov  cpvoei 
und  TiQoxEQov  y.a§'  fjjiiäg,  also  der  Ausdrücke  a  priori  und  a  posteriori  —  des 
theoretischen  (spekulativen)  und  empirischen  Erkennens. 

Aus  der  Lehre  vom  Schluß  sind  nur  die  beiden  ersten  Figuren  ein- 
gehender zu  behandeln.  Aber  wenn  man  auch  den  alten  Satz  conclusio 
sequitur  partem  dehiliorem  ohne  Mühe  beweisen  mag,  so  fi"agt  es  sich  doch, 
ob  die  Beibehaltung  der  hergebrachten  Ausdrücke  barbara,  celarent,  darii, 
ferio  u.  s.  w.  irgend  einen  vernünftigen  Zweck  hat.  Von  der  dritten 
Schlußfigur  braucht  nur  ganz  vorübergehend,  von  der  \'ierten  überhaupt 
nicht  die  Rede  zu  sein.  Der  hypothetische  Schluß  macht  keine  Schwierig- 
keit, bedarf  aber  besonderer  Hervorhebung,  denn  der  Fehler  liegt  den 
meisten  sehr  nahe,  nach  negierter  Voraussetzung  auch  die  Folge  für  negiert 
zu  halten.     Auch  verdient  hier  die  conditio   sine   qua   non  eine  eigene  Er- 
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wähnung.  Beim  disjunktiven  Syllogismus  kommen  der  indirekte  oder  apa- 
gogische  Beweis  und  zugleich  die  Figuren  des  Dilemma,  Trilemma  u.  s.  w. 
zur  Sprache.  Die  Erweiterung  eines  einfachen  Schlusses  zum  Kettenschluß 
wird  ebenso  leicht  begriffen,  wie  die  Abkürzung,  die  jedes  Enthymem  ent- 
hält. Den  Beschluß  der  Syllogistik  macht  die  Nachweisung  der  verbreitetsten 
Fehlschlüsse. 

Auf  die  Theorie  des  deduktiven  Schluß  Verfahrens  folgt  die  der  In- 
duktion, deren  Name  freilich  dem  der  griechischen  ijraycoy)]  sehr  wenig 
entspricht.  Es  wird  hier  Aufgabe  des  Lehrers  sein,  den  Schülern  die  außer- 
ordentliche Bedeutung  der  aus  der  Erfahrung  entnommenen  Beobachtungen 
und  die  daraus  gezogenen  Folgerungen  zum  Bewußtsein  zu  bringen,  und 
hier  bieten  nun  die  Naturwissenschaften  zahlreiche  Beispiele,  aus  denen 
erhellt,  wie  die  mit  Hilfe  von  Experimenten,  durch  Analogie  oder  Hypo- 
these gewonnenen  Ergebnisse  der  Forschung  allmählich  volle  Beweiskraft 
erlangen  können.  Wenn  dann  aber  an  die  Theorie  der  verschiedenen 
Arten  des  Schließens  die  Lehre  vom  Beweis  —  dem  direkten  wie  indirekten  — 
angeschlossen  wird,  so  darf  auch  hier  nicht  versäumt  werden,  die  nahe- 
liegenden Fehler,  also  die  petitio  principii,  die  /nsrdßaoig  eig  dXXoiov  yevog 
u.  s.  w.  klar  zu  legen.  — 

Sind  hiermit  ungefähr  die  Grenzen  bezeichnet,  innerhalb  deren  sich 
der  den  Schülern  mitzuteilende  Lehrstoff  zu  halten  hat,  so  versteht  es  sich 
von  selbst,  daß  es  mit  einem  Vortrage  des  Lehrers,  den  er  sich  nachher 
von  den  Schülern  wiederholen  läßt,  nicht  getan  ist.  Vielmehr  hat  er  seine 
Vorbereitungen  darauf  zu  richten,  daß  er  selbst  überall  instruktive  Bei- 
spiele bei  der  Hand  habe,  die  zugleich  durch  ihren  Inhalt  das  Interesse 
der  Jugend  erregen;  hin  und  wieder  mag  er  auch  die  jungen  Leute  an- 
regen, selbst  aus  dem  Kreise  ihrer  Erfahrung  oder  der  übrigen  Lehrfächer 
richtige  Definitionen,  Divisionen  oder  Schlüsse  und  Beweise  aller  Art  zu 
entnehmen.  Eine  reiche  Auswahl  zu  derartigen  Aufgaben  bot  das  be- 
reits früher  erwähnte,  allerdings  etwas  veraltete  Buch  von  Schallek  „Magazin 
für  Verstandesübungen "  Halle  1806 — 1810.  Da  wird  zweckmäßige  An- 
leitung gegeben  zur  Auffindung  von  Merkmalen  sowohl  sinnlicher  als  un- 
körperhcher  Gegenstände,  zur  Unterscheidung  der  wesentlichen  und  un- 
wesentlichen Merkmale.  Dann  sind  Aufgaben  gestellt,  worin  Unterordnung 
gegebener  Begriffe  unter  den  einer  höheren  Gattung,  Auffindung  des  Tei- 
lungsgrundes in  angegebenen  Einteilungen  oder  verschiedener  Teilungs- 
gründe derselben  Begriffe,  endlich  Partition  (Beschreibung)  nach  gewissen 
Gesichtspunkten  gefordert  wird.  An  die  Lehre  vom  Urteil  schHeßt  sich 
die  Prüfung  von  falschen,  halbwahren  oder  schwankenden  Behauptungen  — 
Verwandlung  unrichtiger  allgemeiner  in  richtige  besondere,  falscher  kate- 
gorischer in  richtige  hypothetische  Urteile.  Ähnliche  Aufgaben  behandeln 
die  Schlüsse:  Übungen  im  Schlüssebilden  Angabe  von  Schlüssen,  die  in 
einer  Reihe  von  Sätzen  enthalten  sind,  Untersuchung  fehlerhafter  Schlüsse, 
Verwandlung  kategorischer  in  hypothetische  Schlüsse  und  umgekehrt, 
Übung  im  eigenen  Finden  der  Beweise  für  gegebene  Lehrsätze  oder  auch 
im  Erfinden  anderer  Beweise  als  der  gewöhnlich  gegebenen.  Jedenfalls 
kann  man  allen  Lehrern  empfehlen,   sich  etwa   nach  diesem  Schema  eine 
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Sammlung  eigener  Aufgaben  anzulegen,  die  ja  nach  der  Individualität  des 
einzelnen,  aber  auch  nach  der  Vorbildung  der  Schüler  verschieden  sein 
werden.  Unter  den  neueren  Lehrbüchern  enthält  z.  B.  der  Grundriß  der 
Logik  von  Eknst  Schulze,  Leipzig  1886,  allerlei  nützliche  Winke,  um  die 
Theorie  durch  Aufgaben  und  Beispiele  zu  unterstützen.  Aber  auch  Theo- 
BALD  Ziegler  hat  seinem  Lehrbuch  der  Logik,  IL  Auflage,  Bonn  1881,  ein 
besonderes  Heft  „Logische  Beispiele"   folgen  lassen. 

Wenn  sich  in  dieser  Besprechung  des  logischen  Unterrichts  das 
Streben  nicht  verleugnet,  gerade  diesem  Bestandteil  der  philosophischen 
Propädeutik  eher  etwas  von  dem  bisher  bräuchhchen  Umfang  zu  entziehen 
als  ihn  zu  vergrößern,  so  bestimmt  dazu  nicht  nur  die  Ansicht,  daß  ge- 
rade die  überwiegend  abstrakten  Betrachtungen  der  Logik  den  geistigen 
Gesichtskreis  der  jungen  Leute  verhältnismäßig  am  wenigsten  erweitern. 
Es  wird  vielleicht  auch  durch  die  auf  solche  Art  herbeigeführte  Einschrän- 
kung Raum  für  andern  Lehrstoff  gewonnen,  dem  ganz  gewiß  die  lebhafte 
Teilnahme  der  Schüler  entgegenkommt,  von  dem  aber  auch  ein  nicht  ge- 
ringer Einfluß  für  die  Anregung  und  geistige  Förderung  der  heranreifenden 
Jugend  erwartet  werden  kann,  nämlich  eine  Reihe  von  Mitteilungen  aus 
der  Geschichte  der  Philosophie.  Diese  Fassung  ist  absichthch  gewählt, 
um  das  Mißverständnis  fernzuhalten,  als  sei  es  irgendwie  auf  ein  zusammen- 
hängendes und  erschöpfendes  Ganzes,  mithin  auf  einen  vollständigen  Vor- 
trag über  die  Entwickelung  der  Philosophie  abgesehen.  Davon  kann  und 
darf  auf  keiner  Schule,  die  erst  auf  die  Universität  vorbereiten  soU,  die 
Rede  sein.  Übrigens  ist  der  Vorschlag,  eine  Auswahl  von  Tatsachen  aus 
diesem  Gebiete  in  den  Unterricht  zu  ziehen,  nicht  neu;  bereits  Herbart 
wünschte,  wie  oben  bemerkt  ist,  auch  Geschichte  der  Philosophie  in  den 
Lehrplan  der  höheren  Schulen  aufgenommen  zu  sehn,  und  nicht  nur  das 
oben  zitierte  Buch  von  Schaller,  auch  die  angeführte  Logik  von  Schulze 
enthält  eine  Übersicht  der  Geschichte  der  Philosophie  von  etwa  40  Seiten, 
die  sich  fi-eilich  nur  auf  die  Denker  des  Altertums  bezieht.  Jedenfalls 
übersteigt  eine  geschickte  Auswahl  aus  der  fast  unübersehbaren  Menge 
des  Stoffs  weder  die  Fassungskraft  unserer  reiferen  Schüler,  noch  liegt  sie 
den  übrigen  Fächern  unsers  Lehrplans  fern.  Denn  um  zunächst  auf  die 
alte  Philosophie  einzugehn,  so  wird  schon  jede  eingehendere  Beschäftigung 
mit  Plato  bei  der  Lektüre  darauf  führen,  daß  seine  Vorgänger  erwähnt 
werden.  Zunächst  natürlich  Sokrates,  der  bereits  den  Unterprimanern  durch 
die  Apologie  und  den  Kriton  bekannt  gemacht  wird.  Es  gehört  ganz  un- 
zweifelhaft zu  den  vornehmsten  Aufgaben  des  Gymnasialunterrichts,  für 
die  wundersame  Gestalt  dieses  Mannes  die  allerregste  Teilnahme  der  jungen 
Leute  zu  gewinnen,  und  zwar  nicht  nur  das  Verständnis  für  die  Eigenart 
seiner  ethischen  Anschauungen  und  seiner  dialektischen  Methode  zu  wecken, 
sondern  vor  allem  auch  Liebe  und  Ehrfurcht  für  den  tiefen  Zug  wohl- 
tuender Gemütswärme,  die  ihn  beseelte,  und  für  den  rehgiösen  Glauben, 
der  ihn  über  alle  Schrecknisse  des  Todes  hinweghob.  Ungezwungen  läßt 
sich  nun  hier  auch  zeigen,  inwiefern  die  sogenannten  unvollkommenen 
Sokratiker,  besonders  die  Cyniker  und  Hedonisten  ein  Recht  hatten,  sich 
auf  Sokrates  zu  berufen  und  inwieweit  sie  sich  von  ihm  entfernten.     Sein 
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Schicksal,  aber  auch  der  Gnmdziig  seiner  Lehre,  brachte  ihn  in  Gegensatz 
zu  den  Sophisten.  So  muß  denn  auch  über  die  bekanntesten  von  diesen 
eine  zusammenfassende  Darstellung  gegeben  werden.  Wenn  Bonitz  zu 
diesem  Zweck  besonders  die  Lektüre  des  Protagoras  empfahl,  so  ist  da- 
gegen doch  der  Einwand  berechtigt,  daß  gerade  dieser  Dialog,  so  lebendig 
er  in  das  antike  Leben  versetzt  und  so  meisterhaft  er  das  Charakterbild 
der  hervorragendsten  Sophisten  entwirft,  eines  die  Schüler  fesselnden  und 
fördernden  philosophischen  Gehalts  entbehrt.  Viel  tiefer  wirken  würde  das 
Symposion,  falls  nur  hier  nicht  allerlei  Rücksichten  auf  die  darin  darge- 
stellten sinnlichen  Verhältnisse  den  meisten  Lehrern  die  Lektüre  wider- 
rieten. Zu  wenig  geschätzt  wird  meist  der  durch  die  Tiefe  und  Tragweite 
seiner  Gedanken  hervorragende  Euthyphron.  Einen  besonders  wichtigen 
Beitrag  zur  Würdigung  der  Sophistik  vermag  der  Gorgias  zu  liefern,  der 
zugleich  für  die  politischen  Anschauungen  des  Philosophen  so  wichtig  ist 
und  mittelbar  auch  unsere  Gegenwart  noch  darüber  aufzuklären  vermag, 
daß  jeder  tiefere  Geist  nicht  bloß  im  Zeitalter  des  Plato  sich  in  einem 
scharfen  inneren  Widerstreit  zu  gewissen  Lieblingsphrasen  der  öffentlichen 
Meinung  befindet.  Wo  es  nun  nicht  möglich  ist,  die  Schüler  durch  die 
genauere  Beschäftigung  mit  den  genannten  Dialogen  in  das  Studium  pla- 
tonischer Philosophie  einzuführen,  da  werden  doch  die  darin  behandelten 
Gedanken  der  Jugend  durch  den  Vortrag  des  Lehrers  klar  gemacht  und 
daran  eine  Darlegung  seiner  Auffassung  des  Eros  und  dann  der  ganzen 
Ideenlehre,  so  wie  die  darin  wurzelnde  Lehre  von  dem  Wesen  und  der 
Unsterblichkeit  der  Seele  geknüpft  werden  müssen.  Von  den  ältesten  Philo- 
sophen dagegen  braucht  kaum  mehr  mitgeteilt  zu  werden,  als  das  Prinzip, 
aus  dem  sie  sich  die  Welt  erklärten.  Das  ist  fi'eilich  nicht  ohne  Wert, 
man  denke  nur  an  die  Rolle,  die  dem  Thaies  im  zweiten  Teil  des  Faust 
zugewiesen  ist.  Der  großartige  Pantheismus  der  Eleaten,  noch  mehr  aber 
die  tiefsinnige  Lehre  des  Heraklit  wird  der  .Jugend  imponieren.  Aber  auch 
die  eigentümliche  Zahlensymbolik  der  Pythagoreer  ist  nicht  ohne  Interesse, 
und  von  der  Seelenwanderungslehre  sowie  von  der  Harmonie  der  Sphären 
ist  in  aller  späteren  Literatur  so  oft  die  Rede,  daß  einige  Mitteilungen 
darüber  willkommen  sein  werden.  Das  nämliche  gilt  von  den  vier  Ele- 
menten des  Empedokles  wie  von  seiner  Einführung  der  Liebe  und  des  Streites 
als  weltbildender  Mächte.  Auf  Anaxagoras  führt  schon  Piatos  Apologie; 
aber  von  seinen  Homöomerien  kann  man  kaum  reden,  ohne  auch  die  Ato- 
mistik Demokrits  heranzuziehen,  der  doch  auch  um  seiner  selbst  willen 
eine  Besprechung  verdient.  Die  über  alle  diese  Denker  mitzuteilenden  An- 
gaben werden  sich  durchaus  auf  die  Hauptsätze  ihrer  Lehrer  zu  beschränken 
haben;  die  vielen  chronologischen  und  biographischen  Tatsachen  welche 
die  wissenschaftHchen  Forschungen  beschäftigt  haben,  brauchen  nur  soweit 
berücksichtigt  zu  werden,  als  sie  dazu  dienen,  eine  gewisse  Abwechselung 
in  den  Lehrstoff  zu  bringen;  mittelbar  werden  sie  allerdings  auch  den 
Nutzen  haben,  die  geschichtlichen  Kenntnisse  der  Schüler  zu  ergänzen.  — 
Bei  Aristoteles  wird  man  von  der  Kritik  der  Ideenlehre  seines  großen 
Vorgängers  auszugehn  haben.  Dann  kommt  man  zu  seiner  Logik.  Da 
kann  es  sich  denn  fragen,  ob  es  nicht  vielleicht  angezeigt  wäre,  den  Lehr- 
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gang  der  Oberprima  überhaupt  so  einzurichten,  daß  man  die  geschichtliche 
Folge  der  zur  Sprache  kommenden  Theorie  zugrunde  legt  und  nun  an 
dieser  Stelle  alles  einschaltet,  was  aus  der  Logik  für  die  Schüler  wissens- 
wert ist.  Ob  außer  dem  weseuthchen  Inhalt  des  Organon  aber  auch  einiges 
aus  der  Seelenlehre  des  Aristoteles  zu  erörtern  ist,  bleibe  dahingestellt. 
Hingewiesen  hat  darauf  Deinhardt  in  einem  Programm  von  1840  („der 
Begriff  der  Seele  mit  besonderer  Rücksicht  auf  die  aristotehsche  Psycho- 
logie"); vgl.  auch  ScHKADER,  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  III.  Auflage 
p,  477,  —  Aber  des  Philosophen  eigentümliche  Auffassung  der  Ethik  sollte 
jedenfalls  nicht  unerwähnt  bleiben,  während  man  sich  bei  der  Metaphysik 
auf  die  Erläuterung  der  Grundgedanken  beschränken  wird.  Auf  die  Poetik 
aber  wird  jeder  Lehrer  des  Deutschen  schon  durch  Lessings  Dramaturgie 
hingewiesen.  —  Mit  der  Besprechung  des  stoischen  und  epikureischen 
Systems  würde  dann  die  Übersicht  über  die  alte  Philosophie  abschließen. 
Es  handelt  sich  hier  natürhch  vor  allem  um  die  moralischen  Grund- 
anschauungen, aber  deren  Zusammenhang  mit  den  physischen  und  meta- 
physischen Lehren  dieser  großen  Denker  wird  doch  auch  hervorzuheben 
sein.  Es  ist  doch  recht  wichtig,  daß  unsere  jungen  Leute  nicht  nur  durch 
Horaz  oder  Cicero  auf  die  Übertreibungen  und  lächerlichen  Seiten  dieser 
Systeme  aufmerksam  gemacht  werden,  sondern  auch  den  tiefen  Ernst 
zweier  Richtungen  der  Weltbetrachtung  erfassen,  die  in  den  Jahrhunderten 
der  römischen  Kaisergeschichte  eine  der  eingreifendsten  sittlichen  Mächte 
bildeten,  denen  auch  nachher  noch  eine  sehr  nachhaltige  Wirkung  beschieden 
war  —  man  denke  nur  an  Friedrich  den  Großen. 

Nun  lassen  sich  ja  alle  diese  Gegenstände  auch  in  der  Art  behandeln, 
daß  man  sie  als  Einleitungen  zur  Lektüre,  sei  es  des  Plato  oder  des  Cicero 
und  Horaz  oder  endlich  der  Lessingschen  Schriften,  aber  auch  zur  Erläu- 
terung des  in  den  gelesenen  Werken  Vorkommenden  teils  in  den  altsprach- 
lichen, teils  in  den  deutschen  Unterricht  einschaltet.  Allein  der  dabei 
hervorzuhebenden  Gesichtspunkte  sind  doch  so  viele,  daß  eine  zusammen- 
hängende Behandlung  des  Gegenstands  angezeigt  erscheint.  Eine  solche 
wird  dann  mittelbar  natürlich  dazu  dienen,  das  Interesse  für  die  Lektüre 
der  Schriftsteller  zu  steigern,  andererseits  aber  durch  die  in  ihnen  ent- 
haltenen Erwähnungen  eine  erwünschte  Vervollständigung  und  Belebung 
erhalten.  Jedenfalls  dürfte  sich  aus  der  oben  gebotenen  Übersicht  ergeben, 
daß  alle  diese  Mitteilungen  keinen  großen  Zeitaufwand  kosten  würden. 

Allerdings  aber  ist  es  wünschenswert,  daß  der  Lehrstoff  nicht  bloß 
auf  die  alte  Philosophie  beschränkt,  sondern  auch  auf  einige  Hauptpunkte 
aus  der  Geschichte  der  neueren  Philosophie  ausgedehnt  werde.  Dazu 
würde,  wenn  man  das  übrige  Pensum  der  Oberprima  im  ersten  Halbjahre 
beendet  hat,  das  zweite,  also  gerade  die  letzte  Zeit,  während  deren  unsere 
Zöglinge  noch  das  Gymnasium  besuchen,  am  angemessensten  sein.  Von 
einer  Darstellung  der  scholastischen  Philosophie  aber  kann  hier  mit  dem- 
selben Rechte  abgesehen  werden,  mit  dem  wir  auf  die  Besprechung  des 
Neuplatonismus  und  Neupythagoreismus  verzichten  können.  Mag  der  Re- 
Hgionslehrer  sich  überlegen,  was  er  über  den  Nominalismus  und  Realismus 
in  der  Kirchengeschichte  oder  der  Glaubenslehre  zur  Sprache  bringen  will ; 
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war  doch  die  ganze  Scholastik  im  Grunde  nur  eine  mit  aristotelischer  Ein- 
kleidung ausgeputzte  Dogmatik.  Erst  mit  dem  17.  Jahrhundert  beginnt 
das  neue  Zeitalter  philosophischer  Forschung.  Den  Schülern  wird  zunächst 
einiges  über  Baco  mitzuteilen  sein,  weil  sich  mit  ihm  die  vorzugsweise  der 
Naturerkenntnis  zugewandte  Richtung  emanzipierte  und  jene  scharfsinnigen 
Untersuchungen  der  englischen  Denker  eröffnete,  der  Hobbes,  Locke, 
Hume,  die  auf  das  gesamte  Geistesleben  der  europäischen  Menschheit, 
namentlich  auch  auf  Deutschland,  einen  so  nachhaltigen  Einfluß  aus- 
übten. Für  uns  gewann  denn  freilich  der  kühne  und  freie  Gesichtspunkt, 
von  dem  Caiiesius  die  Aufgabe  der  Philosophie  ergriff,  eine  noch  höhere 
Bedeutung.  Den  wahren  Sinn  seines  cogito  ergo  sum  der  Jugend  zu  deuten, 
wird  sich  ganz  besonders  lohnen;  dann  muß  aber  auch  gezeigt  werden, 
wie  sich  bei  ihm  aus  der  Lehre  von  den  angebornen  Ideen  eine  völHg 
duahstische  Weltanschauung  ergab,  womit  denn  auch  seine  eigentümliche 
Auffassung  des  Verhältnisses  von  Leib  und  Seele  innig  zusammenhängt. 
Aber  auch  sein  ontologischer  Beweis  des  Daseins  Gottes  wird  zu  erwähnen 
sein.  Im  Gegensatz  zu  Cartesius  entwickelte  dann  Spinoza  seinen  streng 
monistischen  Pantheismus.  Legen  wir  mit  Recht  Wert  darauf,  daß  unsere 
Schüler  von  der  Entwickelung  Goethes  etwas  mehr  als  die  äußerliche 
Reihe  seiner  Erlebnisse  erfahren,  so  kann  der  Einfluß  der  spinozisti sehen 
Philosophie  nicht  unberücksichtigt  bleiben,  und  dazu  ist  nötig,  daß  der 
Jugend  eine  der  ehrwürdigsten  Gestalten  unter  allen  bahnbrechenden 
Denkern  etwas  näher  bekannt  gemacht  werde.  Daß  die  jungen  Leute  mit 
dem  Wort  Pantheismus  eine  bestimmte  und  klare  VorsteUung  verbinden, 
dürfte  schon  deshalb  unter  allen  Umständen  zu  den  Erfordernissen  aU- 
gemeiner  Geistesbildung  gehören.  Es  schadet  auch  gar  nichts,  wenn  ihnen 
die  Großartigkeit  dieser  Weltanschauung  einen  ganz  ungewöhnlichen  Ein- 
druck macht.  Verdient  doch  gerade  die  tiefe  Frömmigkeit  des  jüdischen 
Denkers  die  aufrichtigste  Bewunderung.  Daß  aber  schwerwiegende  Fragen 
der  Ethik  sich  vom  Standpunkte  des  konsequent  durchgeführten  Pantheis- 
mus kaum  lösen  lassen,  dafür  kann  man  auch  wieder  Goethe  als  Zeugen 
anrufen,  der  sich,  wenn  er  in  dem  gleichnamigen  Gedicht  „das  Göttliche" 
in  der  menschhchen  Natur  darsteUt,  doch  wieder  sehr  bestimmt  von  der 
spinozistischen  Weltanschauung  entfernt.  —  An  der  Schwefle  des  17.  Jahr- 
hunderts steht  dann  Leibniz;  auch  von  seiner  Lehre  werden  die  Haupt- 
punkte im  Unterricht  zu  besprechen  sein.  Die  Monadologie  bildet  ja  eine 
sehr  bedeutungsvofle  Ergänzung  des  antiken  Atomismus  und  ihre  Anregungen 
sind  für  die  neuere  Naturwissenschaft  außerordentlich  fruchtbar  geworden. 
Außerdem  spürt  jeder,  der  etwas  tiefer  auf  Lessings  Weltanschauung  ein- 
geht, Leibniz'  Einfluß  auf  Schritt  und  Tritt.  Die  Theodicee  aber  ist  schon 
wegen  des  scharfen  Widerspruchs  wichtig,  den  sie  bei  den  französischen 
Aufklärern,  vor  allen  bei  Voltaire,  hervorrief.  Von  den  übrigen  großen 
Denkern  des  18.  Jahrhunderts  wird  für  unsern  Gesichtspunkt  nur  noch 
Kant  in  Betracht  kommen.  Denn  eine  Darsteflung  der  Lehre  Chr.  Wolfs 
hätte  keinen  Zweck  und  von  den  Popularphilosophen  wird  zwar  einiges 
—  z.  B.  Mendelssohns  Briefe  über  die  Empfindungen  schon  wegen  Lessings 
Anführung   derselben    im  Laokoon   —   gelegenthch   vorkommen;    zu   einer 
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zusammenfassenden  Behandlung  dieser  Literatur  aber  liegt  kein  rechter 
Grund  vor.  Wohl  aber  wird  von  dem  Weisen  in  Königsberg  etwas  ein- 
gehender gehandelt  werden  müssen.  Ohne  einige  Kenntnis  seiner  Lehre 
ist  Schiller  schlechterdings  nicht  zu  verstehn.  Aber  hier  wiederholt  sich, 
was  in  anderm  Zusammenhange  schon  oben  ausgesprochen  wurde,  daß 
nämlich  alles,  was  in  das  Gebiet  der  Erkenntnistheorie  einschlägt,  dem 
gewöhnlichen  Menschenverstände  und  deshalb  auch  der  Jugend  am  fernsten 
hegt  und  die  größten  Schwierigkeiten  bereitet.  So  werden  denn  im  Unter- 
richt aus  der  Kritik  der  reinen  Vernunft  nur  einige  der  wichtigsten  Er- 
gebnisse zu  besprechen  sein,  während  die  Grundsätze  der  praktischen  Ver- 
nunft, sowie  die  in  der  Kritik  der  Urteilskraft  aufgestellten  Prinzipien  zu 
deutlichem  Verständnis  gebracht  werden  müssen.  Ist  doch  auch  Schiller 
gerade  hierdurch  so  mächtig  angeregt  worden.  Was  der  Primaner  sich 
unter  dem  Ding  an  sich  denken  soll,  wird  ihm  schwer  begreiflich  zu  machen 
sein;  den  kategorischen  Imperativ  begreift  jeder  und  zugleich  auch  den 
Gegensatz,  der  diese  Weltanschauung  von  dem  so  weitverbreiteten  Eudä- 
monismus  trennt.  Hier  wird  mit  der  sittlichen  Freiheit  voller  Ernst  gemacht, 
und  damit  gestaltet  sich  diese  Sittenlehre  zu  jener  edelsten  und  höchsten 
Wahrung  der  Menschenwürde,  welche  in  des  Dichters  Herzen  einen  so  leb- 
haften Widerhall  fand.  Andererseits  trieb  diesen  die  allzu  pessimistische 
Anschauung  des  Philosophen,  der  alles  und  jedes  Band  zwischen  Pflicht  und 
Neigung  zerschnitten  zu  sehen  wünschte,  dazu,  daß  er  selbst  der  Selon 
wurde,  der  den  drakonischen  Ernst  dieses  Imperativs  milderte  und  dadurch 
die  wunde  Stelle  des  Kantschen  Rigorismus  heilte.  Für  ihn  stand  es  fest, 
daß  die  guten  Neigungen  des  menschlichen  Herzens  die  Sittlichkeit  nicht 
nur  nicht  gefährden,  sondern  vielmehr  ihre  stärksten  Stützen  werden 
können.  Fragt  man  aber,  worin  bei  ihm  diese  freundlichere  und  liberalere 
Überzeugung  von  dem  Segen  wurzelte,  der  dem  Menschen  aus  der  wahrhaft 
sittlichen  Pflege  des  ästhetischen  Triebes  ersprießen  kann,  so  wird  man 
wieder  auf  einige  Fundamentalsätze  der  Kritik  der  Urteilskraft  geführt, 
vor  allem  zu  der  Lehre  von  der  Interesselosigkeit  des  ästhetischen  Wohl- 
gefallens, das  wesentlich  auf  der  vollen  Harmonie  der  Natur  und  des 
Geistes  beruht.  So  wurde  dem  Dichter  Schönheit  zur  Freiheit  in  der  Er- 
scheinung, und  darum  legte  er  gerade  ihr  die  größte  Bedeutung  für  die 
Erziehung  der  Menschheit  zur  aUeredelsten  sittlichen  Freiheit  bei.  In 
dieser  Überzeugung  begegnete  er  sich  mit  Goethe,  und  es  ist  mit  vollem 
Rechte  von  ihm  gesagt  worden,  seine  Bedeutung  beruhe  wesenthch  darauf, 
„daß  er  zuerst  mit  gleich  innigem,  mit  gleich  tiefem  Verständnis  das 
Wesen  Kants  und  dasjenige  Goethes  begriif,  daß  er  ihren  Gegensatz  in 
sich  auszusöhnen  und  aus  ihrer  Verknüpfung  das  Ideal  der  höchsten  Bil- 
dung zu  gewinnen  suchte".^)  Sollte  es  nun  nicht  auch  möglich  sein,  der 
reiferen  Jugend  klar  zu  machen,  wie  gerade  die  Kraft  dieser  Gedanken 
es  war,  die  den  Lieblingsdichter  unseres  Volks  zu  einem  der  vornehmsten 
Führer  für  das  deutsche  Geistesleben  erhob?  wie  es  eben  dies  war,  was 
ihn  zum  wahren  Dichter  der  Freiheit  machte,   als  der  er  der  Nation   lieb 


')  Windelband,  Geschichte  der  neueren  Philosophie.     Leipzig  1880,  II  p.  248. 
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wurde  und  noch  jetzt  von  ihr  verehrt  wird  wie  kaum  ein  zweiter  — 
nicht  der  Freiheit  nach  der  Phraseologie  pohtischer  Parteien,  sondern  im 
höchsten,  nämHch  im  ethischen  Sinne  des  Wortes?  Ist  es  nicht  eine  der 
würdigsten  Aufgaben,  hier  die  Jugend  auch  an  die  tieferen  Quellen  der 
Begeisterung  zu  leiten,  die  nachher  in  den  geflügelten  Worten  des  Poeten 
erwärmend,  läuternd  und  veredelnd  unzählige  Herzen  ergriff?  Was  aus 
seinen  eigenen  Briefen,  Prosaschriften  und  Gedichten  heranzuziehen  wäre, 
ist  an  anderer  Stelle  angedeutet  vvorden.  Hier  handelt  es  sich  nur  um 
die  Darlegung  der  Anregungen,  die  er  von  dem  größten  Denker  seines 
Jahrhunderts  empfing.  Wenn  aber  von  den  Grundanschauungen  der  beiden 
spätem  Hauptwerke  Kants  die  Rede  ist,  so  wird  es  sich  auch  lohnen,  die 
berühmte  Stelle  von  dem  gestirnten  Himmel  über  uns  und  dem  Sittengesetz 
in  uns  mitzuteilen,  womit  der  Alte  von  Königsberg  seine  Kritik  der  prak- 
tischen Vernunft  abschloß. 

Damit  aber  wäre  alles  das  genannt,  was  aus  der  Geschichte  der 
Philosophie  im  Unterricht  behandelt  werden  kann.  Von  Fichte  wird  um 
seiner  Reden  wiUen  in  anderm  Zusammenhange  gesprochen  werden.  Seine 
Wissenschaftslehre  gehört  jedenfalls  ebensowenig  in  die  Schule  wie  Hegels 
Logik,  ScheUings  Philosophie  der  Offenbarung  oder  vollends  Schopenhauer 
und  Nietzsche.  Diese  beiden  werden  freilich  gar  nicht  selten  von  unsern 
Schülern  gelesen.  Hindern  können  wir  das  so  wenig,  als  wir  es  befördern 
werden,  wenn  auch  einzelne  Aufsätze  des  erstgenannten  für  junge  Leute 
recht  beherzigenswert  sind,  z.  B.  der  über  die  Ehre.  Nietzsche  ist  nun 
im  allerhöchsten  Grade  modern  und  es  fehlt  nicht  an  Heroldsrufern,  die 
in  ihm  den  größten  lebenden  Schriftsteller  erkennen.  Unsere  Schüler 
können  ja  an  geeigneten  Stellen  auf  die  nahe  Verwandtschaft  hingewiesen 
werden,  wodurch  dieser  neueste  Sophist  mit  seinen  Vorgängern  im  grie- 
chischen Altertum  zusammenhängt.  Wenigstens  wissen  sie  dann,  daß  von 
dem  Guten  in  den  Aphorismen  dieses  Zarathustra  der  Gegenwart  recht 
vieles  nicht  neu  ist. 

Daß  aUe  die  Mitteilungen,  welche  den  reiferen  Schülern  aus  der  Ge- 
schichte der  Philosophie  etwa  gemacht  werden,  durch  Lektüre  und  Durch- 
arbeitung geeigneter  Prosaaufsätze  eine  willkommene  Unterstützung  er- 
halten, versteht  sich  ja  von  selbst.  Auch  sind  die  meisten  für  die  oberen 
Klassen  bestimmten  Lesebücher  darauf  eingerichtet.  Schon  Hiecke  nahm 
Aufsätze  von  Kant,  Fichte  und  Hegel  in  das  für  obere  Klassen  bestimmte 
Buch  auf,  verfolgte  aber  sichthch  etwas  andere  Gesichtspunkte,  als  z.  B. 
P.  Cauer.  Während  dieser  von  Kant  einen  längeren  Ausschnitt  aus  der 
Kritik  der  praktischen  Vernunft  und  außerdem  deren  letzte  Seiten,  sowie 
einen  ausführlichen  Absatz  aus  Herbarts  Pädagogik  bringt,  enthielt  das 
ältere  Buch  von  jenem  nur  die  mehr  populär  gehaltene  Abhandlung  über 
die  Nationalcharaktere,  von  Fichte  seinen  Aufsatz  aus  den  Hören  1795: 
über  Belebung  und  Erhöhung  des  reinen  Interesses  für  Wahrheit,  von  Hegel 
eine  Schulrede  über  die  Notwendigkeit  des  Studiums  der  griechischen 
Sprache  und  Literatur.  Man  sieht,  daß  hier  gerade  diejenigen  Partien, 
worin  jene  Philosophen  besonders  wichtige  Punkte  ihres  Systems  ent- 
wickelt hatten,  vermieden  wurden,  und  im  ganzen  dürften  diese  wohl  auch 
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den  Schülern  die  meisten  Schwierigkeiten  bereiten.  Wie  weit  man  nun 
in  den  Zumutungen  an  deren  Fassungskraft  gehn  kann,  das  ist  eine  schwer 
zu  beantwortende  Frage,  und  es  ist  sehr  wohl  möghch,  daß  der  Stand- 
punkt des  Durchschnitts  der  Primaner  in  den  verschiedenen  Gegenden 
unseres  Vaterlands  keineswegs  der  nämhche  ist.  Wird  aber  in  solchen 
philosophischen  Lesestücken  zu  hoch  gegriffen,  so  entsteht  das  Bedenken, 
ob  nicht  die  jungen  Leute  durch  die  Lektüre  verleitet  werden,  sich  an 
einzelne  sie  besonders  ansprechende  Phrasen  zu  halten,  weil  sie  nicht  im 
stände  sind,  den  Inhalt  völlig  zu  durchdringen  und  seine  Tragweite  zu  er- 
messen. 

Wurde  bei  den  letzten  Erörterungen  vorausgesetzt,  daß  der  deutsche 
und  der  philosophische  Unterricht  in  derselben  Hand  liegen,  so  wird  das 
ja  bei  der  großen  Mehrzahl  der  deutschen  Schulen  zutreffen.  Allein  auf 
einer  inneren  Notwendigkeit  beruht  es  darum  doch  nicht.  Imelmann  hatte 
ganz  recht,  wenn  er  die  Verbindung  der  beiden  Lehrfächer  als  eine  bloße 
Personalunion  bezeichnete.  An  sich  ist  nicht  einzusehen,  warum  in  einem 
Lehrerkollegium  nicht  auch  ein  Philologe  oder  ein  Mathematiker  und  Natur- 
forscher besonderen  Beruf  haben  sollten,  die  Einführung  in  die  Philosophie 
zu  übernehmen.  Ist  besonders  der  erstere  auch  in  der  Lage,  den  deutschen 
Unterricht  zu  erteilen,  um  so  besser.  Denn  die  natürlichste  Vereinigung 
wird  doch  immer  die  der  Propädeutik  mit  dem  Deutschen  bleiben.  Kein 
Lehrer  hat  ein  solches  Interesse  daran,  daß  seine  Schüler  sich  auch  zum 
spekulativen  Denken  angeregt  und  vorbereitet  wissen,  als  er,  der  sie  zu 
einem  tieferen  Verständnisse  unserer  nationalen  Poesie  bringen  und  zugleich 
ihr  Vermögen  ausbilden  soll,  über  die  Ergebnisse  des  auf  der  Schule  ge- 
wonnenen Wissens  eigne  Gedanken  mit  Klarheit  und  in  logischer  Ordnung 
zutage  zu  fördern.  Aber  auch  deshalb  empfiehlt  sich  die  Verbindung  der 
beiden  Lehrgegenstände,  weil  sie  eine  Konzentration  des  Unterrichts  mög- 
lich macht,  die  sich  bei  anderer  Verteilung  der  Stunden  kaum  besser  und 
jedenfalls  dann  gar  nicht  herstellen  läßt,  wenn  der  Lehrer  der  Philosophie  mit 
diesem  Lehrfache  ganz  isoliert  dasteht.  Mehr  als  durchschnittlich  eine 
Wochenstunde  werden  wir  dafür  kaum  erübrigen  können,  zumal  in  einer 
Zeit,  wo  aller  Ernst  jeder  irgend  anstrengenden  Geistesarbeit  so  gefürchtet 
wird,  wie  gegenwärtig.  Denn  eben  dadurch,  zum  Teil  auch  durch  Über- 
schätzung des  Minderwichtigen,  ist  der  Schwerpunkt  des  Unterrichts  nicht 
bloß  an  den  Gymnasien  vielfach  verschoben  worden.  Nun  aber  weiß  jeder 
Schulmann,  daß  eine  Wochenstunde  in  der  Regel  völlig  wirkungslos  bleibt. 
Ganz  anders  aber  liegt  die  Sache,  wenn  die  etwa  80  Lehrstunden,  welche 
im  ganzen  der  philosophischen  Propädeutik  während  des  zweijährigen  Kursus 
der  Prima  gewidmet  werden  können,  an  geeigneten  Stelleu  in  den  Lehr- 
gang des  deutschen  Unterrichts  eingeschaltet  und  dann  jedesmal  in  10 
bis  20  zusammenhängenden  Stunden  größere  Abschnitte  des  Lehrstoffs 
zum  Abschluß  gebracht  werden.  In  Unterprima  würde  sich,  wenn  man 
hier  ein  Semester  der  mittelhochdeutschen  Poesie  zuwendet,  nach  deren 
Einschluß  die  erste  Hälfte  aer  Psychologie  durchnehmen  oder,  wofern  der 
Lehrplan  im  Deutschen  das  nahe  legt,  ohne  Mühe  ein  anderer  geeigneter 
Einschnitt  machen  lassen,  dem  dann  im  zweiten  Halbjahr,  natürlich  durch 
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eine  Wiederholung  des  früher  Besprochenen  eingeleitet,  die  Beendigung 
dieses  Lehrgegenstandes  folgt.  Aber  auch  die  Behandlung  der  vorplato- 
nischen Philosophie  findet  am  besten  schon  da,  wo  man  die  Apologie  liest, 
also  in  Unterprima,  ihre  Stelle,  so  daß  man  dann  in  Oberprima  mit  dem 
platonischen  System  anfangen  und  daran  die  Logik  des  Aristoteles  anknüpfen 
kann,  um  mit  einer  gedrängten  Darstellung  der  stoischen  und  epikureischen 
Lehre  abzuschließen  und  im  zweiten  Semester  die  Mitteilungen  aus  der 
neueren  Philosophie  am  besten  wohl  im  Anschluß  an  Lossing,  Goethe  und 
Schiller  folgen  zu  lassen.  Wenn  eine  derartige  Einteilung  dazu  führt,  daß 
in  beiden  Gebieten,  dem  des  Deutschen  wie  der  Philosophie,  der  Lehr- 
stoff auf  das  Wichtigste  beschränkt  und  manches  Entbehrliche  beiseit  ge- 
lassen wird,  so  kann  das  nur  als  ein  Vorteil  für  den  Unterricht  angesehen 
werden. 
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